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Nota prévia

Fruto do esfor¢o conjunto desenvolvido ao longo dos dois dltimos anos lectivos,
temos agora a oportunidade de ver sair mais um volume de trabalhos desenvolvidos no
ambito do Projecto Encontro de Primavera.

Educagao para a Cidadania Europeia com as Artes € o seu titulo, mediante o
qual procuramos dar conta do préprio da Formacdo e da Educagdo no momento
presente.

Muitos foram os que ajudaram nesta tarefa a que metemos ombros
colectivamente. A colaboracio da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico
de Coimbra com o Grupo de Investigacion HUM'-742 D.E.Di.C.A. — Desarrollo
Educativo de las Diddcticas en la Comunidad Andaluza, assim como com o Center for
Intercultural Music Arts (CIMA) permitiu-nos, uma vez mais, mobilizar a vontade, a
capacidade de trabalho e a dedicagdo generosa de gente que nos possibilita apresentar
neste volume um conjunto de trabalhos meritdrios, com os quais pretendemos fornecer a
Comunidade cientifica e educativa do Instituto Politécnico de Coimbra material
susceptivel de ser utilizado na sua tarefa quotidiana.

Satisfaz-nos particularmente a possibilidade conferida pelos participantes na
obra de esta se apresentar simbolicamente — na sua diversidade e unidade — como
tradutora de um entendimento de Europa consentaneo com a fidelidade a um projecto
democratico e respeitador dos Direitos Humanos. Da Noruega até Portugal, passando
por Franca, Malta, Espanha, contamos nestas pdginas com contributos de vinte e quatro
autores que, esperamos, venham a ser tteis a quem com esta obra conviva.

Coimbra, 14 de Dezembro de 2007

)\ ;
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¥,

(Fernando Sadio Ramos)

! Humanidades
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O Projecto Encontro de Primavera

Fernando Sadio Ramos
(Coordenador)

O Projecto Encontro de Primavera, de que se preparam presentemente as mr',
IV? ¢ V* edicdes, tem como linhas estratégicas fundamentais a promogdo da Educacéio
para a Cidadania Democratica e para os Direitos Humanos, numa perspectiva de
Educacio Integral, para a qual as Artes, as Humanidades e a Educacdo com as Artes
assumem um papel de relevo.

Musica, Artes Plasticas, Teatro e Danga, no campo das Artes; Filosofia,
Literatura (de linguas Modernas e Classicas), no campo das Humanidades, constituem o
eixo em redor do qual se articula um conjunto de vontades que véem a defesa do
humano no Homem como uma tarefa urgente do tempo presente, configuradora de
resisténcia humanista ao neo-barbarismo de indole tecnocritica e capitalista que
campeia na nossa sociedade.

Direitos Humanos e Democracia perfilam-se como conquistas arduas e frageis,
advindas no decurso da Histéria, os quais dependem estreitamente da Memdria e do
exercicio atento da Liberdade e da Razdo Critica para que aquilo por que existem — a
realizacdo da Dignidade Humana — ndo seja um sonho apagado pelas forcas que se lhe
opdem. Esta ideia apresenta-se como uma injung@o particularmente relevante no tempo
presente, uma vez que assistimos, de forma global, a um ataque feroz as realizagdes da
Dignidade Humana, repetindo — a uma escala maior e inédita — as fases de
desenvolvimento do ovo da serpente que levou as sociedades europeias do século XX a
defrontarem-se com totalitarismos que o revisionismo actual tenta reabilitar.

Na medida em que a Formagdo e a Educacdo sdo um meio privilegiado de
promover a humanizagdo do Homem, a defesa do ponto de vista referido anteriormente
assume-se como um modo de desenvolver a missdo daquelas, conferindo-lhes o sentido
de libertacdo que deve presidir a ac¢@o formativa e educativa.

" A celebrar entre 8 e 11 de Abril de 2008, na Escola Superior de Educaciio do Instituto Politécnico de
Coimbra, em conjunto com a X Bienal Internacional, Simpdsio & Festival do Center for Intercultural
Music Arts CIMA, subordinada ao lema Miisica, Arte, Didlogo, Civilizagdo.

2 A realizar na Universidade de Granada, na Faculdade de Educagdo e Humanidades de Melilla, em 2009.
3 A ter lugar na Universidade de Nicdsia, em Chipre, em 2010, coincidindo com a XI Bienal
Internacional, Simpdsio & Festival do CIMA.
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Como tal, estamos perante uma opgdo politica, que assumimos claramente
enquanto uma inevitabilidade da condicdo de pertenca essencial do Homem a
Comunidade humana, desde a inaugural pdlis grega a comunidade contemporanea que
vimos construindo.

Primavera surge enquanto promessa de futuro, essencial para estruturar a praxis
transformadora do ser no dever-ser por que a Liberdade humana anseia e do qual é
condic@o de possibilidade.

A primeira edicdo do Encontro de Primavera (2006) estruturou-se a partir da
nocdo basica que articula os Direitos Humanos e a pandplia dos seus valores
configuradores — a Dignidade Humana —, que declindmos de forma plural e harménica
na expressao com que o designamos: Dignidade Humana em Polifonia.

Para a segunda, escolhemos a temdtica da Educagdo para a Cidadania Europeia
através da Arte. Na linha defendida pelo Conselho da Europa em relacio a
interculturalidade4, a Arte — e em particular, a Musica — constitui um fundamento e um
meio a privilegiar na comunicagao entre as culturas e os povos.

O lema escolhido para a edicdo deste ano assentou no seguinte conjunto de
pressupostos, que passamos a explicitar.

Partimos do entendimento da Cidadania Europeia como um constructo praxico
complexo, em que unidade e diversidade, identidade e alteridade se cruzam e articulam
de modo plural e complexo, de acordo com as trés dimensdes temporais da Histéria. A
complexidade e diversidade vém do passado, desde a aurora inaugural na Grécia
Classica, passando pela Roma republicana e imperial, pela Medievalidade Cristd e o
Iluminismo Moderno inaugurador da Contemporaneidade. Razdo (Filoséfica e
Cientifica), Cidadania, Direito, Formagdo e Educagdo, Pessoa e Direitos do Homem,
constituem aquisi¢des maiores do percurso civilizacional Europeu.

O presente histdrico surge como instincia préaxica de constru¢do de uma ideia de
Europa, que apela a partir do futuro novo a heranga histérica identitaria que é
permanentemente desafiada a reconstituir-se para que esse futuro inédito advenha.
Nessa identidade multipla, assume-se como fundamental uma heranca Humanista e
geradora de uma cultura cujo nicleo essencial se pode consubstanciar na nocao,
perenemente in fieri, de Direitos Humanos.

Desvelar tal complexidade exige uma linguagem ela mesma geradora de
significados sempre novos e ndo subsumiveis univocamente, de modo redutor e
fechado. Ao mesmo tempo, fiel a matriz da racionalidade de realidade legada na palavra
Légos® pela civilizagio Grega Cldssica, essa linguagem deve também prestar-se 2
andlise e a reflexdo, possibilitando a discussdo e producdo de novos sentidos e

4 Perotti, A. (1994). Plaidoyer pour I'interculturel. Strasbourg: Council of Europe Publishing.
’ Heidegger, M. (1984). Essais et Conférences, pp. 249-341. Paris: Gallimard.

Idem, (1988). Qu'appelle-t-on penser? 5.* edigdo. Paris: Presses Universitaires de France.
Idem, (1980). Lettre sur 'Humanisme. In Idem, Questions II, pp. 71-157. Paris: Gallimard.
Idem, (1980). Introduction a la Métaphysique, pp. 124-199. Paris: Gallimard.
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significados. Vemos estas caracteristicas de modo eminente na Arte e suas diversas
manifestagdes e respectivas linguagens, sobre o pano de fundo da ideia da Arte como
um elemento decisivo na humanizacio do Homem, em colaboragdo estreita com a
Cultura Humanistica.

Tendo em conta estes pressupostos, os participantes no II Encontro de Primavera
trouxeram-nos contributos provenientes da Educacdo Etica e em Valores, da Miusica,
das Artes Plasticas, da Literatura, da Filosofia e da Animacdo Socioeducativa. Os temas
tratados oferecem-nos diferentes perspectivas de Educar para a Cidadania e do papel das
Artes nesse processo. Inesgotdvel em si, o tema recebe por parte dos diferentes
contributos recebidos uma perspectivacdo mediante a qual se pode enriquecer o seu
tratamento e adiantar algo mais a sua explorago.

Em tempos de desumanizagdo e tecnocracia capitalista assumimos, assim, a
opcdo de promover a Educacdo, as Humanidades e as Artes, potenciando o seu sentido
critico e transformador, mediante este pequeno contributo em que pretendemos
continuar a construir a Liberdade, exercendo-a de forma responsavel e cidada.
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Fundamentacién epistemoléogica de la Educacion Musical

Maria Angustias Ortiz Molina’
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada

1. Justificacién
2. Fundamentacion epistemoldgica
2.1. Introduccién
2.2. La Didéctica y las dos concepciones de las Ciencias Sociales
2.2.1. El enfoque positivista en la Didéctica
2.2.2. El enfoque interpretativo en la Didactica
2.3. Conocimiento y accion
2.4. Investigacion Didéctica y Practica de Ensefianza
2.5. La concepcion epistemoldgica de K. Swanwick en el dmbito de la Did4ctica
Musical
3. Conclusién
4. Referencias Bibliograficas

Resumen

El presente trabajo se inserta dentro de los II Encontros de Primavera de la
Escola Superior de Educacdo de Coimbra, y es una especie de colofén al Proyecto
Comenius que hemos venido desarrollando con el titulo Educacién para la ciudadania
europea.

Mediante el mismo, queremos poner de manifiesto la importancia que -a nuestro
parecer- tiene la Educacion Musical como materia formativa del curriculum, para
conseguir el objetivo de educar en la ciudadania europea. Con esta perspectiva hemos
realizado una Fundamentacién Epistemoldgica, para que sirva como punto de arranque
para la consecucion de los objetivos propuestos, mencionados anteriormente.

! Catedritica E .U. de Didéctica de la Expresién Musical de la Universidad de Granada. Directora del
Grupo de Investigacion HUM-742 D.E.Di.C.A, Presidenta del Center for Intercultural Music Arts
(CIMA).

maortiz. @ugr.es
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1. Justificacion

En la busqueda del concepto de ciencia los primeros elementos por desvelar son
el carécter, la forma y el método con el que opera el conocimiento cientifico. De este
modo, se podrdn definir qué tipos de conocimientos pueden ser calificados como
ciencia; cudles son los medios de que ella se sirve para explicar el mundo; cémo se
forma el lenguaje cientifico; cudl es la estructura l6gica de las teorias en la ciencia, o si
ésta progresa atendiendo a algiin modelo coherente.

En la propuesta de solucién a cuestiones como las planteadas se empefia la
filosofia de la ciencia, pero quiza sea la mas relevante de todas ellas la citada en primer
lugar, pues persigue establecer qué se entiende por saber cientifico y qué no. En otras
palabras, responder a la cuestion de jen qué se diferencia el saber cientifico del
conocimiento vulgar? La distincion estriba en que el primero, a partir del inventario de
los hechos que proporciona la simple observacion (nunca trascendida por el
conocimiento vulgar), aspira a descubrir y a enunciar conjuntos de relaciones
homogéneas que hagan parcialmente comprensible el universo fenoménico, y permitan
apoyandose en ellas, anticipar préximos comportamientos en unas condiciones
previamente dadas.

Basédndose en la anterior consideracién, el profesor Ferrater Mora (1980, p. 490)
realiza su ya tradicional definicidn de ciencia:

"aquel modo de conocimiento que aspira a formular
mediante lenguajes rigurosos y apropiados -en lo posible
auxiliado por el lenguaje matemdtico- leyes por medio de las
cuales se rigen los fenomenos. Estas leyes son de diversos
Ordenes, aunque tienen elementos comunes: ser capaces de
describir series de fenomenos, ser comprobables por medio
de la observacion de los hechos y ser capaces de predecir
acontecimientos futuros".

Sin embargo, aceptando como vilida la definicion anterior, disciplinas como la
Légica y la Matemdtica pura quedarian fuera del concepto definido; no obstante, y a
pesar de ello, existe un acuerdo general de situarlas dentro del dmbito cientifico como
ciencias a las que no se le exige la verificacién de sus leyes (no experimentales o
formales).

Aln asi, las distintas catalogaciones y conceptualizaciones realizadas a lo largo
de la historia muestran que no ha existido ni existe unidad de criterio en torno a cuél ha
de ser el verdadero método cientifico. Bunge (1984, p. 47) nos advierte de que "no
existe un método, en el sentido cartesiano de conjunto de reglas ciertas y fdciles que
nos conduzcan a enunciar verdades de gran extension, dado que el conocimiento
cientifico, por oposicion a la sabiduria revelada, es esencialmente falible, susceptible
de ser parcial o totalmente refutado (...) por ello, iinicamente es aceptable (...) en la
medida en que muestra cudles son las reglas de procedimiento que pueden aumentar la
probabilidad de que el trabajo sea fecundo" .

Convencionalmente, se suelen dividir las ramas de la investigacion cientifica en
dos grupos fundamentales. De un lado las que pretenden explorar, describir, explicar y
predecir los acontecimientos que tienen lugar en el mundo que nos rodea -las ciencias
empiricas o factuales — y de otro las que no dependen de una base experimentalmente
comprobable para demostrar sus proposiciones — no empiricas o formales —. Es a este
segundo grupo al que pertenecen, por ocuparse de inventar entes formales y de
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establecer relaciones entre ellos, la Logica y la Matematica llamadas "ciencias
formales" precisamente porque sus objetos no son cosas ni procesos, sino formas en las
que se puede verter un surtido ilimitado de contenidos, tanto facticos como empiricos.

La categoria de las factuales, mds amplia que la anterior, tradicionalmente se
subdivide en Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales, aunque este criterio es a
menudo més confuso que el del empirismo lo que hace que no exista acuerdo general a
la hora de trazar la linea divisoria entre ambas. Y es que, como plantea Barcel6 el
criterio divisorio empleado en este caso no genera conjuntos disjuntos ya que no nos es
posible concebir sociedades no insertas en un medio natural. Suele entenderse a pesar de
ello, que forman parte de las Naturales la Fisica, la Quimica y la Biologia; mientras que
se consideran Sociales la Sociologia, la Politica, la Economia, la Historia, la
Antropologia, la Psicologia y la Didactica de la Expresion Musical.

A las ciencias factuales se les suelen reclamar el cumplimiento de tres
propiedades basicas: Racionalidad, Objetividad y Sistematicidad. La primera exige a la
ciencia que esté formada por ideas elaboradas (no sensaciones o imagenes) que puedan
combinarse de acuerdo con algiin conjunto de reglas lgicas a fin de producir nuevas
ideas. La demanda de objetividad supone la necesidad de que el conocimiento cientifico
concuerde con su objeto, es decir, plantea la adaptacién de las ideas a los hechos
mediante la observacion y la experimentacion. El tercer requisito, la sistematicidad,
exige que cualquier campo cientifico sea compatible e interactiie con las disciplinas que
le son proximas. Esta exigencia, que es fuente de no pocos problemas, constituye asi
mismo un importante aparato exterior de control de las conjeturas cientificas ante la
parcialidad y el sesgo inherentes a todo conocimiento.

Retomando la clasificacion de las ciencias y refiriéndonos a las Ciencias
Sociales podemos distinguir, a su vez, entre las ciencias positivas y las normativas
segun se dirijan al "ser" o al "debe ser". Asi, desde una perspectiva amplia, cabria
encuadrar a los cientificos sociales en uno de los siguientes grupos: el de aquellos que
pretenden entender y explicar la realidad social, adoptando una postura de aceptacion o
incluso de justificacion de los hechos, y el de aquellos otros que, disconformes con la
sociedad en que viven, tienen un deseo de transformacion, implicito en la tesis del "debe
ser". A veces este Ultimo criterio también se difumina, como mds tarde veremos, a la
hora de situar unas a un lado y otras enfrente. La aceptacién o no de la intervencién de
los juicios de valor en la ciencia marca la diferencia entre ambas y es del
reconocimiento de esta ambivalencia de donde surge el intento de algunos por
desprender a nuestra materia de cualquier cardcter axioldgico, buscando una objetividad
basada en el caracter empirico y "libre de las impurezas" que una contaminacién
normativa introduce.

A pesar de las diferentes posturas, y de lo movedizo de los criterios
clasificadores aplicados, las Ciencias Sociales, se ubican inequivocamente en el
contexto mas amplio de las ciencias empiricas; podemos definirlas como aquellas
comprensivas de los esfuerzos y los logros cuyo objetivo tultimo es el conocimiento
cientifico de las actividades de los individuos como miembros de un grupo. Quedaria
sin embargo un resquicio de duda en torno al peso que deben tener, de un lado, las
relaciones sociales y, de otro, las actitudes individuales en cuanto a objeto primordial de
las mismas. Y es que ambas perspectivas se han ido superponiendo en el tiempo, siendo
la individualista la que parece dominar en el discurso actual de las Ciencias Sociales.

Con ellos se puede intentar dejar establecidas una serie de fases en la tarea de
elaboracién en las Ciencias Sociales:
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a) La percepcion de un desorden como caracteristica esencial de los sistemas

econdémicos y sociales.

b) La estructuracion, como construccion y elaboracién, de los conceptos en el

contexto de una préactica que los pone a prueba y que exige su continua e

inmediata revision,.

c) La transposicion en el lenguaje adecuado de una estructura latente y el

empefio por dar forma, siquiera provisional, de equilibrio a los conceptos. La

axiomatizacion por tanto, no es mas que un instrumento de ensayo y avance.

Las Ciencias Sociales estin en la actualidad en un momento de estructuracion,
es decir, en la tarea de depuracién de los conceptos y de configuracién de leyes y
relaciones cientificas. Es en esta base y en la axiomatizacion, donde se hace
imprescindible el empleo de modelos, tanto por la propia naturaleza de las Ciencias
Sociales como por el hecho de servir de instrumento de formalizacién.

Para abordar la espinosa tarea de centrar el campo de la Didéctica de la
Expresion Musical, tanto en su objeto cuanto en su conexién y ubicacion respecto a las
demds Ciencias Sociales, se hace precisa una definicién. El propio Robbins ya se
planteaba el inutil desgaste de energia y tiempo que le supone al cientifico la pérdida de
rumbo en su quehacer y cuan facilmente le podia suceder esto si los dominios por los
que se mueve no estaban suficientemente acotados. Segtin lo expresa Krupp, se ha
consolidado un drea de consenso alrededor de la utilidad de la 16gica deductiva y en los
términos empiricos de contrastacion, aunque las dificultades de este programa y los
margenes de su aplicacién mantienen la controversia en torno a cuatro ejes modales:

e ] as analogias, los supuestos y los axiomas fundamentales de una teoria pueden

ser discutidos.

® Puede haber desacuerdo en cuanto a algunas implicaciones derivadas de los

axiomas fundamentales.

¢ Es posible discutir el campo que abarca y la aplicabilidad de la teorfa.

® Puede surgir conflicto acerca de los problemas sobre valores y politicas.

Durante bastantes siglos se pens6 que crear arte (Musica entendida como arte),
era ajustarse a ciertos modelos de una vez para siempre, y el individuo acoplaba su
sentir a la norma. Mds tarde, hemos podido ir comprobando que los modelos no son
eternos, que las modas evolucionan con el tiempo, y que en la actualidad no existe una
moda o un modelo, sino muchas y muchos con escasa perdurabilidad.

La mdsica se articula a través de un lenguaje propio, el lenguaje musical, que
perteneceria a lo que se conoce con el nombre de lenguaje determinante, o sea, del que
nace del convenio de los medios de comunicacion. El lenguaje determinante es el tdnico
lenguaje peculiar o solamente propio del hombre. Su medio empleado mds comdn es la
palabra hablada o escrita. La musica escrita pertenece a este tipo de lenguaje, gozando
de universalidad y aceptacion en una gran mayoria de paises.

En la musica se han ido sustituyendo a través del tiempo géneros y estructuras
formales que, como todo lo que no muere inmediatamente, ha evolucionado bajo el
impulso de inquietudes y apetencias estéticas. Por otra parte, como sea que cada género
y cada forma obedecen a concepciones diversas, y nada impide al compositor el
producir en el género que prefiera, ni le obliga a estructurar sus ideas conforme a tipos
formales determinados, resulta evidente que el estudio y conocimiento de la
investigacion cientifica en el campo de la Didactica de la Expresién Musical, tiene
mucho que ver la evolucién de la Misica y su Estética, dentro del contexto de las
Ciencias Sociales, y ademds con su evolucion.
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2. Fundamentacion epistemolégica
2.1. Introduccion

Fundamentalmente dos son los problemas epistemoldgicos con los que nos
encontramos en Didactica. Uno se refiere a cudl es el caracter del conocimiento que
genera, o debe generar. El otro, sobre su cientificidad. Claramente estos dos problemas no
estan desconectados. Si tomamos la definicion de Didactica dada por Contreras (1990)
como "disciplina que explica los procesos de ensefianza-aprendizaje para proponer su
realizacion", encontramos ya aqui mismo uno de los problemas epistemoldgicos mds
dificiles y de gran actualidad: la relacién entre conocimiento y accién. La expresion
"explicar para proponer" sefiala dos dimensiones de la Didactica. Esto no significa que de
estas dos dimensiones -explicativa y normativa-, la segunda, la practica, "constituye la
fuente de contrastacion de la Diddctica, problema que supone una novedad
epistemologica en relacion al resto de las disciplinas no educativas" (Contreras,
1990:100).

Este hecho conlleva una serie de preguntas importantes, como pueden ser si la
Didictica tiene un niicleo tedrico propio o lo que hace es aplicar teorfas de las Ciencias
Sociales, o sobre la cientificidad o no de las disciplinas educativas; y es que, a diferencia
de las ciencias sociales, cuyo compromiso es tedrico, el compromiso de las disciplinas
educativas es un compromiso practico.

2.2. La Didactica y las dos concepciones de las Ciencias Sociales

En el campo de las Humanidades la discusion sobre su cientificidad o no tiene
mucho de bisqueda de un status del que gozan las Ciencias Naturales. Pero no es menos
cierto que determinadas posturas filosoficas han alimentado estos deseos de imitar
determinados modelos cientificos. Recordemos por ejemplo, que uno de los principios del
positivismo es el monismo metodoldgico, o idea de la unidad del método cientifico por
entre la diversidad de objetos temdticos de la investigacion cientifica. Un segundo
principio es la consideracién de que las Ciencias Naturales exactas, en particular la Fisica
Matemitica, establecen un canon o ideal metodoldgico que mide el grado de desarrollo y
perfeccion de todas las demads ciencias, incluidas las Humanidades. Por tltimo, un tercer
principio consiste en una vision caracteristica de la explicacion cientifica. Tal explicacién
es "causal", en un sentido amplio. Consiste mas especificamente, en la "subsuncion de
casos individuales bajo leyes generales hipotéticas de la naturaleza, incluida la naturaleza
humana" (Von Wrigth).

Frente a esta concepcion positivista, que se centra en la bisqueda de explicaciones
causales como tnica forma valida de explicacion cientifica, surge en la misma época una
filosofia antipositivista que defiende que lo que pretenden las Ciencias Sociales es la
comprension mds que la explicacién, que mientras las ciencias naturales tratan de formular
leyes generales (ciencias nomotéticas), las ciencias del espiritu pretenden comprender
hechos particulares (ciencias ideograficas).

2.2.1. El enfoque positivista en la Didactica

Popkewitz sefialé en 1981 cinco presupuestos interrelacionados de este enfoque
positivista, al que €l prefiere llamar empirico-analitico:
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1. La Teoria debe ser universal. El propdésito de la ciencia empirico-analitica es
desarrollar modelos axiomaticos como los que se encuentran en las ciencias fisicas.

2. Compromiso en hacer una ciencia sin intereses. Los enunciados de la ciencia se
piensa que deben ser independientes de metas y valores humanos.

3. El mundo social existe como un sistema de variables interactuantes, pero
distintas entre si, por lo que se pueden estudiar independientemente unas de otras. La
ensefianza se reduce asi a variables especificas que se pueden analizar independientemente
de otros elementos del sistema.

4. Necesidad de formalizar el conocimiento creando definiciones invariantes.

5. Confianza en las matematicas para la construccion de la teoria. Ante todo la
cuantificacion.

En el caso de los procesos educativos, "del mismo modo que se puede usar el
conocimiento de las Ciencias Naturales para predecir, y por tanto controlar, los
acontecimientos del mundo natural, lo mismo la teoria educativa puede usar leyes
causales objetivamente validadas para predecir los resultados de diferentes posibles
cursos de accion prdctica”. (Carr y Kemmis, cit. por Contreras, Ibid.).

Vemos asi como el valor predictivo de las teorfas cientificas es el que les da su
valor practico. Por consiguiente, las teorfas didacticas gufan la practica al realizar
predicciones sobre lo que pasard si se modifican algunos aspectos de las situaciones
educativas.

El respaldo cientifico a este parecer lo ofrecen las Ciencias Sociales, en especial la
Psicologia y la Sociologia, de las que se toman los conceptos, las teorfas y las
metodologias para aplicarlas al estudio de los fenémenos educativos.

El propésito de la investigacion educativa seria pues descubrir las regularidades en
forma de ley mediante el uso de métodos cientificos y luego aplicar este conocimiento a la
practica docente para mejorar su eficacia y su eficiencia.

Bésicamente, las diversas formas de investigacion que utiliza la pedagogia
experimental se sintetizan en la observacion sistematica de los fenémenos educativos y sus
caracteristicas correlaciones, tal y como se presentan en la realidad (investigacion
descriptiva y correlacional), y en la observacion sistemdtica de los fendmenos y sus
relaciones, previa manipulacién por el investigador (experimentacion).

Carr y Kemmis sefialan las siguientes objecciones a todo este enfoque positivista
(cit. por Contreras, 1990):

En primer lugar, no hay observacién neutral. Las observaciones se hacen siempre a
la luz de los conceptos y de las teorfas, a su vez insertadas en el paradigma que ellas
presuponen. El positivismo, al aceptar la observaciéon neutral como la base del
conocimiento objetivo, acepta acriticamente el marco tedrico preexistente desde el que se
hacen las observaciones.

Por otro lado, el positivismo oculta su concepcion del mundo y sus valores
sociales; no elimina pues, las cuestiones normativas e ideoldgicas; simplemente evita la
confrontacién con ellas. Las decisiones sobre los medios siempre son valorativas, porque
siempre tienen que ver con otras personas: por muy neutrales que parezcan algunas
decisiones educativas, siempre incorporan alguna nocién moral de lo que es permisible
hacer a otra persona o lo que no.

No sélo hay una concepcién positivista sobre como hay que conocer la ensefianza,
sino que también hay una comprension tecnoldgica sobre lo que la ensefianza es: una
provisiéon de medios instructivos para lograr resultados de aprendizaje decididos de
antemano. Tenemos asi una concepcion de la realidad de la ensefianza como conducta
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instructiva (ya sea la actuacion del profesor o la interaccion profesor-alumno) que produce
el aprendizaje de los alumnos.

2.2.2. El enfoque interpretativo en la Didactica

Han sido estas criticas a la concepcién positivista de los hechos sociales y de las
actuaciones humanas las que han provocado la bisqueda de marcos tedricos y métodos de
investigacion que atendieran no tanto a la bisqueda de leyes, explicaciones causales,
predicciones y control, como a los intentos de comprender las intenciones, motivos y
razones de las actuaciones de los sujetos y los significados que le otorgan a las actuaciones
de otros sujetos con los que interactian.

Para Contreras (1990), en este enfoque se entiende que los hechos sociales no son
lo que los sujetos hacen sino el sentido que tiene lo que hacen dichos sujetos; pero el
auténtico sentido no es el que le atribuye el investigador, un espectador externo; el
auténtico sentido es el que confiere el actor de tales hechos. Lo que un acontecimiento
social significa, es pues, lo que significa para los que toman parte de ese acontecimiento.
Por consiguiente, la tnica manera de entender la realidad social es comprendiendo los
significados subjetivos de los individuos.

En el caso de la ensefianza, se trata de comprender los procesos sociales mediante
los cuales se produce una realidad educativa dada y llega a convertirse en "algo natural",
en algo que se da por sentado que es y debe ser asi. Se requiere para ello comprender la
ensefianza a partir del flujo de sucesos del aula tal y como los perciben e interpretan los
profesores y alumnos (Bellack, cit. por Contreras: 1990).

El modo en que se relaciona en este enfoque el conocimiento teérico con la
préctica educativa, no es como en el enfoque positivista, proponiendo los medios
adecuados para alcanzar las metas ya decididas. La manera en que se influye en la practica
es influyendo en el modo en que los sujetos se comprenden a si mismos y a su situacion.
De este modo — como nos dird Contreras (Ibid.) —, los sujetos pueden desarrollar su
consciencia y una actitud critica hacia las formas de pensamiento segin las cuales
entendian sus acciones.

Una de las maneras de comprobar la validez de las teorfas que elabora el
investigador, es buscar la confirmacion de las mismas por parte de los participantes. En
palabras de Carr y Kemmis, "sélo cuando el tedrico y aquellos cuyas acciones él
observa estdn de acuerdo en que una interpretacion de esas acciones es ‘correcta’, se
puede decir que la teoria tiene alguna validez" (Cit. por Contreras, 1990).

Este método de validar una teoria obliga a mantener una comunicacion entre
investigador e investigado, lo cual supone la necesidad de comunicar a los individuos
investigados las conclusiones a que va llegando el investigador, facilitando asi la toma
de conciencia de los sujetos de sus significados latentes y la actitud critica ante ellos.

El enfoque interpretativo se vale para sus investigaciones de lo que se han
llamado métodos cualitativos de investigacion, por contraposicion a los métodos usados
en el enfoque positivista, que requieren fundamentalmente de la medicién, del
tratamiento estadistico de los datos y del razonamiento matematico en general. Para
Bodgan y Biklen, cinco son los rasgos caracteristicos para la investigacion cualitativa:

1.- La fuente directa de datos son las situaciones naturales y el investigador es el
instrumento clave. No cabe una situacion falseada o de laboratorio y los resultados han
de contrastarse siempre con otros seres humanos.
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2.- La investigacion cualitativa es descriptiva. No hay que dar por intil ningtin
dato a priori.

3.- El interés estd tanto en los procesos como en los productos o resultados, y no
solamente en estos.

4.- El andlisis es inductivo: las abstracciones se van construyendo a medida que
los casos particulares que se han ido recogiendo se van agrupando.

5.- El interés principal del enfoque cualitativo es el “significado “, el como las
distintas personas le dan sentido a sus vidas.

Atn reconociendo el considerable avance que supone esta perspectiva
interpretativa con respecto a la positivista, es necesario reconocer una serie de
dificultades que también plantea este enfoque. Segin Contreras (1990), tiende de una
parte, a perder la perspectiva de las condiciones sociales de existencia, y de otra, aunque
cambia su concepcion de la relacién con la practica desde una perspectiva técnica a una
comunicativa, da por supuesto que el enfrentamiento de los sujetos con sus significados
latentes es suficiente para que los reconozcan, los acepten y cambien en consecuencia su
modo de actuar.

2.3. Conocimiento y accion

Para el enfoque positivista, la Didactica seria una ciencia aplicada, es decir, una
disciplina que usa las teorfas de las disciplinas bésicas para explicar los fendmenos de
ensefianza como casos particulares de los fenémenos que ellas estudian. Sin embargo
hay autores que han sefialado como una ciencia de la educacion estd necesariamente
interesada en la accién humana total, lo cual excede los intentos explicativos que pueda
realizar la Psicologia o la Sociologia (lo cual no quiere decir que Psicologia y
Sociologia no aporten elementos necesarios a la Did4ctica). Pero en cualquier caso: “las
Ciencias Sociales solo explican, pero no aportan nada a la construccion del objeto. La
Diddctica tiene intrinseca y fundamentalmente un cardcter prdctico. Es la ciencia de
una actividad prdctica humana que surge no soélo por ella y para mejorarla”
(Contreras, 1990).

El objeto de la Didactica consiste no sélo en el conocimiento de la estructura y
funcionamiento de los procesos reales de ensefianza-aprendizaje, esto es de aquellos
procesos que ya existen, sino también en el estudio de las posibilidades de
estructuraciéon y funcionamiento de nuevas posibilidades docentes. En otras palabras, la
Didictica supone la construccién de una realidad, y aqui radica su caracter practico.
“No nos hallamos, por tanto, ante un objeto cientifico definitivamente creado, sino en
continua construccion” (Contreras, Ibid).

“El objetivo de las ciencias de la educacion no se agota en la constatacion y
explicacion de lo existente, sino que, por el contrario, una de las parcelas de su objeto,
la prdctica educativa, se define por su orientacion constitutiva a conformar, a
configurar lo existente” (Pérez Gémez, cit. por Contreras, 1990).

El caracter obligatoriamente practico, constructivo, de la Didactica exige asi un
desarrollo normativo, prescriptivo, que oriente la construccién del objeto; no se puede
sustraer de su dimension proyectiva. De ahf la expresion “explicar para proponer”.
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2.4. Investigacion Didactica y Practica de Ensefianza

A pesar de lo dicho anteriormente, lo cierto es que gran parte de la historia de la
Didictica se caracteriza por la desconexion entre teoria y practica. Para Alan Tom, este
problema se atribuye a alguna de las siguientes causas:

a) conviccion de que la investigacion estd bien enfocada, pero necesita afinar sus

herramientas de analisis;

b) eleccidn errénea de los problemas a investigar, puesto que los tedricos tratan

de responder a preguntas que en realidad no se han hecho los profesores;

c¢) al hecho de que mientras los investigadores pretenden un conocimiento de

cardcter universal y experimentalmente validado, el conocimiento que requieren

y usan los profesores es particularista y validado pragmdaticamente;

d) se presta poca atencién a la forma en que los descubrimientos de la

investigacion se vinculan a la practica de la ensefianza.

La manera auténtica de ver cémo el conocimiento se relaciona con la accién es
observando cémo ocurre verdaderamente esa relacion en quienes se ven obligados a
realizarla, esto es, los practicos y los profesionales. Schon (1993) ha interpretado la
epistemologia de la practica de los profesionales como una reflexién de la accién. Es la
posibilidad de pensar sobre el hacer mientras lo hacemos. Una de las notas instintivas de
la practica profesional es que ésta supone un elemento de repeticiéon. Esto lleva a
desarrollar al especialista un repertorio de expectativas, imagenes y técnicas. Aprende
qué buscar y cémo responder a lo que encuentra. Sin embargo, atin siendo estables
muchas de las situaciones a las que se enfrenta un profesional, cada caso se define por
su parecido a una cierta categoria de casos y por su diferencia con ellos en sus
singularidades particulares. Por eso el profesional no se vale s6lo de un conocimiento
tdcito, sino que requiere de la reflexion en la accién (Contreras, Ibid.).

Si en la vision positivista de la practica educativa, la epistemologia descansa en
la separacion entre medios/fines, entre investigacion/practica, entre saber/hacer, estas
dicotomias no se dan en la visién de la reflexion en la accion. Para esta concepcion la
practica es wuna clase de investigacion. Medios y fines se articulan
interdependientemente. Su investigacién es una interaccién con la situacién en la que
saber y hacer son inseparables.

Como dice Contreras (1990), no se puede sostener la concepcion de la Didéctica
como una Ciencia Social mds, esto es, como una disciplina que tiene intereses tedricos
que luego intenta llevar a la practica. Es la préactica la que determina el valor de
cualquier teoria educativa, en vez de ser la teoria la que determine el valor de cualquier
practica educativa. Pero es que ademds, este compromiso con la practica que posee la
Did4ctica es de cardcter moral. Cardcter moral que orienta a la ensefianza y que impide
pensar que ésta pueda ser entendida como un problema tedrico.

A diferencia de los problemas tedricos, en los que el desajuste se resuelve
modificando la teoria, no la realidad, en los problemas didécticos el desajuste requiere
para su resolucion de reorganizaciones tanto de los sistemas que orientan la practica y
su comprension, como de la propia accién de la ensefianza.

De todo lo dicho se concluye que la Didéctica es una ciencia (pre-ciencia, segin
otros), lo que quiere decir que intenta desarrollar teorias que expliquen y resuelvan los
problemas a que da lugar la practica educativa; y es que es educativa, lo que quiere
decir que investiga una realidad préctica que sélo puede identificarse y entenderse por
referencia al significado educativo que tiene para los que la llevan a cabo.
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2.5. La concepcion epistemolégica de K. Swanwick en el ambito de la Didactica
Musical

Como venimos comprobando, una adecuada posicién profesional requiere saber
combinar dos procesos intimamente relacionados, pero diferentes: “Por un lado, un
proceso de construccion tedrica sobre la ensefianza, es decir de definicion de nuestro
modelo diddctico de referencia; y por otro, un proceso de construccion prdctica de
‘nuestro saber’ profesional.” (Porlan, R. y Martin, J., 1991).

Segtn esto, es claro que el esquema conceptual que tengamos ird por delante de
nuestra préctica en el aula, y gracias a ello, podra orientarla. Pero no es menos cierto
que nuestra practica nos obligara a modificar y a complejizar el modelo “de manera que
la relacion entre ambos, modelo tedrico y saber prdctico, se convierta en el motor de
nuestro aprendizaje y desarrollo profesional.”(Porlan, R. y Martin, J., Ibid.).

En conexién con lo dicho hasta ahora, exponemos la concepcion epistemoldgica
que sobre la didactica de la musica ha planteado uno de los autores mas influyentes en
los ultimos tiempos. El planteamiento que hace Keith Swanwick, puede sernos muy qitil
para comprender el Disefio Curricular Base para educacion musical en las ensefianzas
Primaria y Secundaria que la L.O.G.S.E. ha traido consigo. La idea del autor es la de
que “la teoria no es lo contrario de la prdctica, sino su base” (Swanwick, 1991). De
suerte que “hacer cosas sin la guia del pensamiento puede ser iniitil y hasta peligroso.
Enriquecer la actividad artistica con la bisqueda filosdfica, socioldgica y estética es
algo iitil 'y provechoso”. El autor estd reclamando un conocimiento tedrico para el
musico practico; un marco tedrico en el que el didacta pueda encuadrar su actividad
docente y confrontar su reflexioén derivada de la experiencia. Esto — que M. Sanuy lo ve
como ‘un mérito dentro de un mundo tal vez excesivamente dominado por la praxis’,
segtin escribe en el prélogo a la version espaiiola del trabajo de Swanwick — es para mi
una necesidad, una urgencia, que desde todos los dngulos, pero en especial desde los
Departamentos de Diddctica de la Musica de las Universidades, debiera hacernos caer
en la cuenta del peligro de la puesta en marcha de metodologias, recursos e
intervenciones arriesgadas y de manera irreflexiva en el delicado mundo de la educacién
musical.

Preguntas que siempre debieran guiar nuestra practica educativa son las
siguientes: jhasta qué punto se ha producido un verdadero aprendizaje tras una sesion
lidica de Educacion Musical? ;Se ha quedado la clase de misica en un jueguecito mas
o menos agradable, sin aportar nada a las estructuras cognitivas del alumno? Y si esto
no es asi, ;de donde podemos extraer una evaluacién positiva del proceso? Y es que,
“estamos ante un defensor a ultranza de la teoria como algo necesario e inevitable, ya
que la miisica no es tan sélo una sensacion agradable que propicia una reaccion fisica
similar al ‘reflejo rotuliano’, sino que implica unos procesos cognitivos y puede ser
entendida en mayor o menor medida por los sujetos que responden a ella.” (Swanwick,
1991).

Cabe preguntarse, sentadas estas bases, por las teorfas que explicita o
implicitamente subyacen en las practicas educativas en las que estamos o hemos estado
inmersos. Segiin un estudio llevado a cabo por el autor con numerosos profesores de
musica, la existencia de la variedad en la practica educativa musical parece depender de
la “filosofia” sobre educacién musical que tiene cada docente, algunos de los cuales han
podido dar una explicacién razonada de sus decisiones al respecto, mientras que otros
no. Los esquemas tedricos derivan de la practica e influyen a su vez en ella. Estos
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esquemas constituyen los tres pilares basicos de la Educaciéon Musical, segin
Swanwick: a) interés por las tradiciones musicales; b) sensibilidad para con los
alumnos; ¢) conciencia del contexto social y de la comunidad.

a) Valores tradicionales: la teoria de la tradicion defiende que los alumnos son
herederos de una serie de valores y practicas culturales; que necesitan dominar ciertas
destrezas y acumular informacion para tomar parte en los temas musicales.

Segin esta teorfa, la tarea del educador musical consiste primordialmente en
iniciar a los alumnos en las tradiciones musicales reconocibles. Por tanto, se le da
importancia a cuestiones como:

e dominar un instrumento musical;

e alfabetizacion musical;

e conocimiento de un repertorio de “obras maestras”.

Como ejemplos de estas tendencias, Swanwick sefiala las metodologias de
Kodaly, Suzuki, Dalcroze, y otros.

Un aspecto positivo que esta perspectiva posee es el conocimiento y la aficién
musical que promueve, aunque la mayor parte de las veces fuera del horario comin y
del curriculum escolar. Sin embargo, Swanwick apunta un problema; la aplicacién de
esta teoria puede resultar incomoda en educacion obligatoria cuando se trata de alumnos
con una gran diversidad cultural, como contempla la Ley Orgdnica de Ordenacion
General del Sistema Educativo.

b) Sensibilidad para con los alumnos: aproximadamente en los afios 50 se
desplaza la atencién del alumno como “heredero”, al alumno como ‘“persona que
disfruta”; al alumno como “explorador” y “descubridor”.

Se trata de una perspectiva “centrada en el nifio”, que debe mucho a Rousseau,
Pestalozzi, Froebel y al filésofo americano J. Dewey.

El primer educador musical en este sentido fue Karl Orff, en los afios 50. Sus
bases principales eran:

- compromiso musical inmediato y para todos;

- subordinacién de las destrezas de notacion y aprendizaje instrumental a la
improvisacién y desarrollo de la fantasia musical;

- los nifios deben ocuparse de las ideas musicales basicas, especialmente de pautas
melddicas y ritmicas: la musica que ejecuten debe ser “préxima a la tierra”, natural y
muy fisica. En consecuencia, debe ir unida al movimiento, a la danza y a la palabra.

El profesor debe pasar de ser “director musical” a facilitador del alumno;
estimulando, preguntando, aconsejando y ayudando mas que ensefiando o informando.
En consecuencia, los profesores han de ser extraordinariamente sensibles a los
productos musicales de los alumnos.

Lo bueno de la teorfa, para Swanwick, es que incita a mirar y escuchar mas
cuidadosamente lo que los nifios “hacen”. El aspecto negativo, para el mismo autor,
consiste en que ‘un curriculum musical basado sélo en las experiencias de los nifios con
sus propios productos musicales resulta estéril y empobrece la inspiracion y el
desarrollo musical’. Imaginemos -sefiala el autor, recordando a E. M. Forster, (1967)- lo
que ocurriria en el proceso de adquisicién del lenguaje si los nifios s6lo hablasen con su
propio grupo de edad.

c¢) Conciencia del contexto social y de la comunidad: habida cuenta de que los
medios de comunicacion hacen que el mundo sea cada vez mas pequefio, una tercera y
mas reciente teoria sobre Educacién Musical insiste en ayudar a los estudiantes para que

27



encuentren y ‘echen raices’ dentro de las nuevas tradiciones de musicas afro-americanas
que han invadido el mundo desde la aparicién del jazz.

Como defensores de esta teorfa tenemos a Vulliamy (1976) o al propio
Swanwick (1968).

El objetivo es que los alumnos adquieran la necesaria habilidad instrumental y la
capacidad de improvisacién asi como una sensibilidad estilistica para el jazz, rock, pop
y musica de otros continentes.

La dificultad grave es la gran diversidad de los estilos musicales, cada cual con
su propio cuadro de procedimientos técnicos y estilisticos aceptados. Las preguntas que
rapidamente surgen son:

¢ ;qué estilos deben y pueden aplicarse en educacién?;

¢ ;cémo puede enfrentarse a la situacién un profesor en solitario?;

e ;,qué principios de seleccion critica deben estimar las actividades musicales

concretas para ser dignas de ocupar un puesto en el curriculum, dadas las

limitaciones de tiempo?;

e ;como confeccionar ese curriculum?.

En cualquier caso, sélo una critica y continua reflexién sobre el quehacer del
profesor en el aula — la ya comentada reflexion en la accion de Schon — es la que puede
asegurar una sélida construccién de modelos sobre la que asentar una didactica de la
musica. Ya que, recordando una vez mas a Swanwick, “No debemos confiarlo todo a la
brujeria carismdtica del profesor. Necesitamos planificar mds para una mayor eficacia.
Necesitamos elaborar curricula bien fundamentados y formulados con sensibilidad.”
(Ibid.).

El objetivo es para el autor inglés, formular ideas que relacionen estrechamente
la naturaleza de la musica, la psicologia humana y el marco social en el que nos
desenvolvemos respondiendo a preguntas cruciales tales como: ;jpor qué las artes son
actividades humanas importantes?; ;qué es la intuicién musical y el conocimiento
musical?; jcémo se desarrollan en la infancia y después de ella?; ;jcudl es el mejor
modo de planificar y confeccionar un curriculum musical coherente en una sociedad
diversificada?

3. Conclusion

El presente trabajo, que titulamos Fundamentacién Epistemolégica de la
Educacion Musical, se enmarca dentro de otro mds ambicioso que hemos venido
realizando para el Proyecto Comenius titulado Educacion para la ciudadania europea.
En el ambito del mencionado Proyecto, hemos intentado realizar una Fundamentacion
de la Educacién Musical desde los puntos de vista Epistemoldgico y Didéctico. En esta
ocasién — tal y como terminamos de indicar — hemos realizado la Fundamentacion
Epistemoldgica. Lo hemos hecho basandonos en las dos concepciones de las Ciencias
Sociales: el enfoque positivista y el interpretativo de la Didactica, pasando por un
estudio sobre el conocimiento y la accion.

Nos parecié fundamental analizar la Investigaciéon Didéctica y la Practica de
ensefianza, por ser hoy fundamental el atender la investigacion-accién como un camino
que todo educador debe recorrer.

El detenernos en la concepcién epistemoldgica de Keith Swanwick fue porque —
nos parece a dia de hoy — el estudio mas acertado que se ha realizado sobre el tema.
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Educacion musical en la educacion infantil (0 a 6 afios): estudio de investigacion y
analisis de la practica educativa del profesorado en un contexto multicultural
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La importancia actual de la educacién infantil en el marco escolar preuniversitario
estd adquiriendo creciente y relevante consideracion por parte de las diferentes
instituciones educativas y del conjunto de las sociedades occidentales. Alejados hoy de la
visién accesoria que de este tramo educativo se tuvo durante afos en algunos paises como
Espaiia, que otorgaba una consideracién hacia la educacion de 0 a 6 aflos como periodo
compensatorio de cuidado y asistencia del alumno/a, en detrimento del desarrollo positivo
de todos los dmbitos de la personalidad de los nifios y las nifias (Sdnchez, 1997), se
encuentran ya desde principios de la pasada década interesantes analisis sobre la educacion
infantil, por ejemplo, el realizado por el Consejo de Europa a comienzos de los afios
noventa (Garcia-Bernalt, Pliego y Téllez, 1993), que ponen de manifiesto cémo uno de los
indicadores mas inequivoco sobre el nivel de desarrollo de las sociedades modernas es la
mayor o menor presencia de educacién temprana en la formacién de sus ciudadanos,
presentdndose ésta en el escenario internacional como un factor de desarrollo social y
humano situado por encima de los recursos econémicos o naturales.

Por otro lado, la presencia de la educacién musical en el dmbito de la educacién
infantil en los paises desarrollados queda hoy fuera de cualquier resistencia a su inclusion
efectiva en el curriculum escolar y presenta un vehiculo de extraordinarias posibilidades
expresivas y de transferencia a otros aprendizajes (Del Rio, 1995; Herrera, Defior y
Lorenzo, 2007) que los docentes deberian saber y poder utilizar y apreciar. En el caso
espafiol, la promulgacién de la LOGSE (1990) —Ley Orgénica de Ordenacion General del
Sistema Educativo- dibujé por fin un panorama esperanzador para las ensefianzas
musicales que incluye también lo concerniente de estas ensefianzas a la educacion infantil
y que ha abierto nuevas y fructiferas posibilidades educativo-musicales para la etapa que
nos ocupa (Lorenzo y Herrera, 2000).
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Partiendo de este estado general de la educacion musical en educacion infantil,
resulta oportuno explorar cudles son las caracteristicas fundamentales que articulan la
practica real del profesorado de este nivel y desarrollan el curriculum escolar oportuno en
el tramo educativo 0-6 afios atendiendo a la parcela concreta de la educacion musical. De
esta forma, serd posible tratar de establecer los referentes actuales de trabajo para este
sector profesional educativo y de describir cudl es realmente el espacio tedrico-practico
que se concede a la educaciéon musical en el conjunto del curriculum de educacién infantil,
lo que habra de permitir detectar fortalezas y debilidades en este campo de estudio.

Para alcanzar este propdsito, se ha llevado a cabo un trabajo de investigacién
educativa en la Ciudad Auténoma de Melilla, que presenta, por la singular localizacion
geogrifica y sociocultural de esta ciudad (Lopez-Guzmdn, Gonzdlez, Herrera y
Lorenzo, 2007), determinadas caracteristicas multiculturales, principalmente de carécter
hispano-amazight, que por su indudable interés conviene incluir en el andlisis realizado
en este estudio.

1. Estado actual de la educacién infantil en el Aambito internacional

La educacién en edades tempranas, llamada segin los diferentes paises y
sistemas educativos educacion preescolar, infantil, kindergarten, etc., es un asunto de
actualidad e importancia para el colectivo de profesionales de la educacion y estudiantes
orientados a un futuro desempefio en este ambito laboral, ocupado de la formacion
integral de las personas entre 0 y 6 afios, asi como para los poderes publicos de
numerosos paises, que se incorporan de esta forma al debate sobre la educacién en los
primeros afios de la infancia con la pretension de proveer a la comunidad servicios
educativos de calidad y asegurar una buena base para el desarrollo 6ptimo de los nifios
pequeiios y su posterior aprendizaje a lo largo de toda la vida. Por ejemplo, en Estados
Unidos de América —donde aproximadamente el 60% de los nifios menores de 5 afios
pasan parte del dia fuera de su casa a cargo de instituciones publicas locales- muchos
responsables politicos estdn tomando cartas en la atencién piblica a la educacién
preescolar (Resnick y Zurawsky, 2005), creando y financiando en la mayoria de los
estados programas educativos destinados al jardin de infancia. Asimismo, se estd
aceptando ampliamente en este pais que la educacion de buena calidad a edades
tempranas aumenta el estado general de bienestar académico en la escuela y reduce las
diferencias raciales y étnicas.

El debate internacional sobre la educacién infantil genera numerosos
interrogantes que necesariamente deben verse reflejados en el disefio de los curricula
que habran de formar a los nifios y niflas comprendidos en el tramo de edad de cero a
seis afios: ;jqué acuerdos generales existen sobre teorias acerca de los nifios pequefios?;
(,como acceden y construyen éstos a/los conocimientos sobre el mundo que les rodea?;
(qué pueden hacer los adultos para aumentar eficazmente las oportunidades de
aprendizaje de los niflos? Naturalmente, las respuestas a estas y otras preguntas
similares y los enfoques a la hora de regular la elaboracién de un curriculum dirigido a
la educacion infantil difieren entre los distintos paises dependiendo de los valores, las
costumbres y las prioridades predominantes en cada uno de ellos. Asi, no tendrédn la
misma consideracion las preocupaciones latentes que rodean a la educacién temprana en
paises desarrollados que en otros con economias todavia emergentes o en vias de
desarrollo. En este sentido, un reciente estudio (Nutbrown, 2006) sobre educacion
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temprana en el mundo sefala cudles son hoy los temas mds importantes que preocupan
a este tipo de educaciéon. De los treinta temas indicados en el estudio, los mds
destacados se pueden concretar en: intervencién temprana; desarrollo de alfabetizacion
temprana; alfabetizacion de las familias; educacion inclusiva; integracion; informacion
y tecnologia de comunicacion; medios de comunicacién y cultura popular; participacion
paternal; calidad; necesidades educativas especiales; y aplicacion de la convencion de la
ONU (Organizaciéon de las Naciones Unidas) sobre los niflos pequefios.
Fundamentalmente, la convencion de la ONU sobre los derechos del nifio hace valer el
derecho de éste a la identidad, privacidad, libertad de ideas y creencias y también a la
proteccion; y es seguida y defendida por sistemas educativos de paises avanzados en
prestaciones sociales. Asi, por ejemplo, en los curricula suecos para educacion infantil
(Ministerio de Educacion y Ciencia en Suecia, 1994, 1998) se manifiesta que los nifios
deben ser tratados con respeto y que toda su educaciéon debe estar basada en la
convencion de la ONU sobre los derechos del nifio.

Hay en la infancia un derecho educativo transversal respecto a todos los demas
elementos importantes en la educacién infantil, la integridad en la educacién temprana.
Johansson (2005) sefiala la necesidad de respetar y proteger la integridad del nifio
pequefio guiando a éste para que aprenda también a respetar a los demads nifios, lo que
parece que ha de conseguirse analizando y cruzando las diferentes perspectivas de moral
de los nifios y profesores en la educacién infantil, y desentrafiando la complicada
relacién entre las visualizaciones personales y culturales de los nifios y la infancia, los
conceptos manejados por el curriculum educativo, y las estructuras y la organizacion de
la escuela.

En la linea de comparar situaciones distintas de la educacién infantil en
diferentes paises, es interesante el estudio de Oberhuemer (2005), que aporta los
resultados de una investigacién realizada desde el Instituto del Estado Federal de
Educacion Preescolar e Investigacion de Baviera (Alemania) con 30 profesionales de 10
paises, basada en el andlisis de planes de estudio de educacién infantil desde una
aproximacion europea (Dinamarca, Francia, Polonia, Escocia y Suecia) y no europea
(Australia, Chile, China, Nueva Zelanda y Nigeria). Dicho andlisis se llevé a cabo en
los planes de estudio respecto a sus objetivos, orientacion tedrica, areas de aprendizaje,
enfoques para la evaluacion y enlaces con la escuela primaria, identificando numerosas
semejanzas y diferencias que radican sobre todo en la disponibilidad econémica de cada
pais para afrontar inversiones publicas en educacién temprana y en los valores y
costumbres sociales caracteristicos en cada situacion.

Millones de nifios de edades tempranas asisten a clase durante un promedio de 6
horas al dia en diferentes regiones del mundo y en no pocas ocasiones el ambiente con
el que se encuentran en sus escuelas no es necesariamente de calidad: insuficiente y/o
deficientes espacios internos y al aire libre; pobre plan de estudios y actividades
asociadas a éste; escasa interaccion entre profesor y nifio; materiales y recursos
obsoletos; etc. Especialmente, entre estos elementos destaca la preparacién y uso de los
recursos disponibles presentes entre los administradores, profesores y personal en
general del centro educativo, como indican Fontaine, Torre, Grafwallner y Underhill
(2006) en un estudio de tres afios realizado con financiacion publica en el que se ponia
de manifiesto como la implementacién de un programa innovador, que dotaba al
personal de instalaciones de educacidn infantil con actividades de desarrollo profesional
para ayudarles a valorar el cuidado temprano y los programas de aprendizaje con nifios
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en edades tempranas, establecia una mejora importante en algunas areas criticas_de la
atencion y cuidado educativos hacia nifios pequefios.

Lo que si parece consensuado entre diferentes paises y sistemas educativos es
que la educacién temprana debe atender a criterios de calidad para garantizar unos
estandares suficientes de formacidn, aprendizaje y cuidado en los nifios pequefios, por lo
que es importante determinar cudles son las caracteristicas de un programa de educacion
infantil de buena calidad. Para ello, Jalongo, Fennimore, Pattnaik, Laverick, Brewster y
Mutuku (2004) llevaron a cabo un amplio estudio internacional con un grupo de
educadores de edades tempranas experimentados tratando de responder a la pregunta de
cudles podrian ser esos criterios de calidad. Una de las conclusiones de este estudio
apunta como bdsicas -y recomienda seguir- siete dimensiones de calidad basadas en las
propuestas, para los programas educativos en edades tempranas, que hace la Asociacion
Internacional para la Educacién Infantil (ACEIL 2007): (1) filosofias de trabajo y
objetivos; (2) ambientes fisicos de buena calidad; (3) procesos de enseianza-aprendizaje
y curriculo; (4) atencién a las necesidades educativas especiales; (5) respeto para las
familias y comunidades; (6) preparacion eficaz, profesional y personal de los
profesores; (7) evaluacion rigurosa del programa.

1.1. La relacion entre la educacién infantil y la familia

Uno de los asuntos predominantes en la literatura consultada sobre educacion
infantil es el de la necesidad de que existan lazos firmes entre los cuidados y educacion
en los hogares de los nifios y la escuela (Bennet, 2006). Para este autor —Bennet-, los
mejores profesores de educacion temprana coinciden al afirmar que el trabajo conjunto
con las familias de los nifios pequeiios es parte esencial de su labor, algo que aumenta
considerablemente la calidad y cantidad del aprendizaje en éstos. El contacto entre
profesores y familias hace que los docentes asuman roles diferentes con sus alumnos,
muy positivos para lograr el mejor desempefio de su labor en las escuelas: oyentes,
defensores, consejeros, entrenadores, especialistas de desarrollo y apoyo.

No obstante, sobre la puesta en practica de la continuidad en casa de la
educacion y cuidado recibidos en la escuela, Hegde y Cassidy (2004) indican tanto
ventajas como desventajas, partiendo de un estudio realizado con entrevistas a padres y
profesores de nifios pequefios:

- Ventajas: la estabilidad y continuidad de la educacion y el cuidado; la facilidad en la
transiciéon de unos cursos a otros por el alumno; la anticipacién conjunta profesores-
padres en las necesidades de los nifios; la amplitud y didlogo de las amistades de los
padres; y el establecimiento de conexiones personales en una red humana.

- Desventajas: la eventual preferencia por los padres de un grupo de educadores frente a
otro; el entorpecimiento de la planificacién en el centro escolar de las actividades de
aula, posibles relaciones tensas profesores-padres; la diferencia de criterios culturales y
filoséficos entre padres y docentes; y la reduccion de oportunidades para experimentar
cosas nuevas e inesperadas.

Podria pensarse que las desventajas enumeradas obstaculizarian en varios

sentidos el trabajo desarrollado en clase por los profesores pero, a pesar de ello, parece
que la mayoria de los padres ven positivamente esta forma de trabajo conjunto con los
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docentes. Como expone Robson (2006), los padres obtienen una satisfaccion
considerable en sus relaciones con los profesores de sus hijos pequefios, pues el trabajo
desarrollado entre ambos colectivos hace que madres y padres adquieran altos grados de
afectividad y beneficios cognitivos y fisicos derivados de la asistencia y participacion
a/en los centros educativos de sus hijos.

Por otro lado, si es importante la continuidad de los estudios fuera de la clase,
también lo es la educacién del nifio antes de entrar en la escuela. Jacobson (2006),
partiendo de un trabajo realizado con nifios que asistieron a un programa de jardin de
infancia un afio antes de su entrada a la escuela, programa que evidenciaba un
incremento en ellos de competencias en calculo al empezar la educacion infantil,
asegura que este tipo de pre-aprendizaje mejora el posterior desenvolvimiento del nifio
en educacion infantil y lo prepara anticipadamente para el siguiente nivel de estudios.

Si bien la asistencia a escuelas de educacién infantii ha aumentado
considerablemente en las ultimas décadas (Magnuson, Meyers, Ruhm y Waldfogel,
2004), como ocurre con otros niveles educativos, también la mayor o menor presencia
de nifios en estas escuelas dependera del nivel de la renta familiar de los padres, por lo
que las diferencias en la matricula entre nifios de familias aventajadas y desfavorecidas
son manifiestas y crean una brecha en el estado de preparacion de los alumnos al entrar
posteriormente en la educacién primaria.

1.2. Educacion infantil y atencién a las necesidades educativas especiales

En numerosas ocasiones, los menores indices de escolaridad en educacién
infantil guardan relacién con un colectivo social en aumento en bastantes paises, el
extranjero y/o inmigrante. Ahora bien, sean mas o menos los alumnos de origen
geogréfico y cultural diferente presentes en las aulas, este hecho por si s6lo implica la
exigencia institucional de que los profesores de este tramo educativo cubran
satisfactoriamente las necesidades educativas de un grupo cada vez mads diverso y
heterogéneo de niflos que reclama una atencion especial que debe extenderse
igualmente a sus familias, estilos de vida, costumbres y expectativas, la mayor parte de
las veces lejanas y retiradas de las que caracterizan el entorno del nuevo lugar en el que
viven (Barrera, 2005).

Asi, los profesores de hoy tienen una obligacion especial hacia el colectivo
sefialado, la de ofrecer un ambiente gratificante dentro de la escuela que aborde las
diferentes culturas y maneras en que experimentan el mundo estos nifios. Un buen punto
de partida para lograr una labor exitosa en este sentido lo apunta Harding (2006) a partir
de un trabajo en el que se comparan impresiones de madres con identidades étnicas
distintas, clases sociales diferentes e inmigrantes. Este estudio pedia a dichas madres
que comentaran cudles eran sus preferencias sobre como preparar a sus hijos para la
guarderia, y de €l se desprende que medir los valores de las madres sobre la educacion
temprana suministra a los educadores una informacién provechosa para conseguir un
aprendizaje mds prospero en los estudiantes.

Ademds de la atenciéon a las necesidades propias de algunos alumnos de
educacion infantil derivadas de sus caracteristicas culturalmente diversas, los
educadores de este tramo educativo se encuentran también en clase con nifios y nifias
con diferentes discapacidades que requieren igualmente de una atencion especial. Segin
Cook, Klein, Tessier y Daley (2004, citados por Raver, 2005), los educadores que
atienden a estos alumnos en la infancia temprana emplean a menudo un enfoque basado
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en la familia para trabajar con los nifios y su entorno afectivo mas préximo. Sobre ello,
Raver (2005) sostiene que, aunque este enfoque no es nuevo, es usado de manera
irregular y malinterpretado por muchos profesores de educacion temprana, pues no
siempre participan en el proceso educativo todos los profesionales que serian
necesarios. Las practicas de intervencién temprana en educacién especial deben
combinar destrezas y conocimientos de diferentes educadores: un profesor de
infantil generalista, un psic6logo de la escuela, un logopeda, un fisioterapeuta y un
trabajador social (Sandall, Mclean y Smith, 2000, citados por Raver, 2005). Por el
contrario, muchos de los nifios con necesidades educativas especiales que asisten a una
escuela de educacion infantil reciben la atencion independiente de uno o mas de los
miembros de este equipo, de modo que llevar a cabo un enfoque global y familiar
basado en la colaboraciéon de todos beneficiara tanto a niflos y familia como a
profesores, por lo que los profesionales de la educacion infantil deberian tratar de
acercar estas practicas a sus aulas.

En general, uno de los muchos desafios a los que se enfrentan los padres de
nifios con necesidades educativas especiales es la ubicacion de sus hijos en escuelas
inclusivas y apropiadas de educacion infantil (Swick y Hooks, 2005), lo que resulta de
enorme importancia para estos nifios, pues, como sefiala Brennan (2005), su nivel de
integracion en educacion infantil tendrd un alto impacto social en el comportamiento
que muestren con su entorno humano y en cémo éste los perciba. Un estudio
comparativo, desarrollado en este sentido por Brennan (2005), que se centré en las
diferentes clases de comportamientos y sociabilidad de estudiantes de educacion general
hacia los nifios-compaiieros con necesidades educativas especiales en una escuela de
educacion infantil integrada, muestra que las actitudes iniciadas por los estudiantes de
educacion general pertenecientes a escuelas inclusivas hacia los otros nifios con
discapacidades y dificultades de aprendizaje eran mayoritariamente cooperativas y se
presentaban con una frecuencia més alta que en el caso de los estudiantes de otras
escuelas sin integracion de nifios con necesidades educativas especiales.

1.3. La importancia de la informatica y el uso de los ordenadores en la educacion
temprana

Los ordenadores estan cambiando el mundo de los nifios pequefios de manera
considerable. Afirma Bose (2005) que el uso de las nuevas tecnologias vinculadas a la
informdtica empleado apropiadamente en los primeros afios de vida aumenta en los
alumnos de infantil el desarrollo cognitivo, del lenguaje, la sociabilidad y las destrezas
motoras finas, por lo que este nuevo campo de trabajo brinda unas excelentes
oportunidades en las aulas de educacion infantil que pueden ser utilizadas a edades
tempranas para reforzar capacidades bdsicas y mejorar el aprendizaje en los nifios
pequeiios en diferentes dreas y conocimientos.

Meadows (2004) ve en los ordenadores una buena posibilidad para reforzar
conexiones culturales en ambientes educativos y comenta que la tecnologia puede ser
utilizada para ayudar a los niflos pequefios a comprender las diferencias entre las
personas, hablar de su propia cultura y su significado en sus vidas y analizar las culturas
del mundo.

Por su parte, Hong y Trepanier-Street (2004) apuntan que la tecnologia y la
informatica pueden ser herramientas valiosas para la representacion y organizacién de
conceptos, la colaboracién entre miembros de una misma comunidad de aprendizaje, la
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visualizacion y la reflexion sobre diferentes ideas, y la comunicacién y transferencia del
aprendizaje a una comunidad mds amplia, por lo que su conveniente integracion en el
curriculum respaldara la construccion de conocimientos tanto en los nifios como en los
profesores.

En el plano estrictamente musical, resulta interesante el estudio de Nilsson y
Folkestad (2005), quienes emplearon ordenadores y sintetizadores con nueve nifios
suecos de 8 afios a los que se propuso componer musica con el objetivo de describir y
aclarar procesos creativos de composicion infantil. Los resultados del estudio muestran
que los nifios pequefios pueden crear musica con forma y estructura definidas y que el
uso controlado de los ordenadores y otras tecnologias afines son de gran utilidad para
ello.

Pero el uso de la tecnologia en la educacién temprana y de los ordenadores por
parte de los mds jévenes no se puede realizar en toda su dimension sin una buena
preparacion por parte del profesorado, como expone Shamburg (2004) a partir de un
estudio realizado durante 2 afos, que identificé este extremo como una de las barreras
comunes que impedian la integracion eficaz de la tecnologia en las aulas. Asi, en un
trabajo realizado por Nir-Gal y Klein (2004), conducente a revisar el efecto de los
diferentes tipos de mediacion adulta sobre el rendimiento cognitivo de nifios pequefios
que usaron ordenadores en el aula, pone de manifiesto que los alumnos que participaron
en esta actividad con la medicacién de su profesor mejoraron el nivel de su rendimiento
cognitivo y motor respecto a razonamiento abstracto, habilidades de planificacién,
vocabulario, coordinacién visomotora, estilos de respuesta y reflejos. El rendimiento de
estos nifios estaba por encima del de los nifios que realizaron las mismas actividades
con los ordenadores pero sin la mediacién del profesor o con muy poca mediacién. A
partir de los resultados obtenidos en el estudio de referencia, sus autores llegan a la
conclusion de que integrar al profesor como mediador dentro de ambientes de
aprendizaje que utilizan los ordenadores con nifios pequeflos facilita y mejora tanto el
buen uso de estas tecnologias en su sistema de aprendizaje como los procesos de
pensamiento y habitos de trabajo.

2. La educacion musical en la educacion infantil: una breve perspectiva
internacional

Las artes creativas -musica, movimiento, dramatizacion, pintura, escultura y
dibujo- deben ser hoy una parte crucial de la educacion de la infancia temprana
(Koralek, 2005). Las artes en la escuela no sélo permiten que los nifios se expresen, sino
que la actividad creativa mediante el arte puede aumentar el desarrollo de las destrezas y
competencias de los niflos en otras dreas como la alfabetizacion, las ciencias, las
matematicas, el conocimiento del medio natural y social, etc.

Segin Tusnady (2001), la misica debe ser experimentada por los nifios desde
cinco parcelas de aproximacion: canto musical, representacion de obras musicales
dramatizadas y realizacion de juegos musicales con gestualidad, misica y movimiento,
audicion, y, en udltimo lugar, practica instrumental. Ademds, este autor enfatiza la
importancia de anteponer los objetivos musicales en la educacién infantil —cuando de
educacion musical se trate- a los de tipo general como la bisqueda del razonamiento
espaciotemporal u otros objetivos de tipo cognitivo.
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Desde hace bastante tiempo los educadores de infancia temprana han reconocido
la importancia de las actividades creativas en el aula y se muestran convencidos de su
utilidad para promover la creatividad de los niflos, por lo que en muchos paises la
mayoria de los curricula de educacion infantil cuentan con un componente importante
de experiencias centradas en la musica, el movimiento y las artes visuales, debido a su
reconocido potencial para mejorar capacidades intelectuales, sociales y emocionales de
los nifios (Elliot, 2005). De este modo, en lugares como Reino Unido, durante los
dltimos afos se ha tratado de ampliar el horizonte de trabajo musical en las aulas
aumentando las oportunidades de los niflos pequefios para participar en actividades
musicales no sélo dirigidas por los maestros responsables de la docencia general, sino
incluso realizadas por profesionales de la misica contratados para llevar a cabo su
trabajo en el sector escolar infantil. Este apoyo extraordinario de la mdisica en la
educacion temprana en el Reino Unido se justifica en una investigacion reciente que
relaciona diferentes aspectos de la musicalidad en los nifios con los beneficios de ésta en
el desarrollo general de la persona, alimentando la conviccién en crecimiento de que la
musica es altamente provechosa en el despertar de numerosas competencias basicas de
la educacion infantil (Young, 2005).

Por otro lado, atendiendo a uno de los referentes geogrificos ampliamente
consultados hoy en el dmbito educativo, por el alto nimero de investigaciones
realizadas por diferentes investigadores en materia de educacién musical temprana,
Estados Unidos de América, es notable la presencia que tiene aqui la educacién musical
en las clases de infantil. En el amplio contexto geogréfico y politico de este pais se
encuentra actualmente uno de los debates mundiales intensos sobre cudles deben ser los
modelos de trabajo para educar musicalmente a los nifios pequefios en el aula.

La perspectiva tradicionalista en Estados Unidos defiende el trabajo habitual
realizado desde los aflos setenta por la mayoria de profesores, basado en el canto del
intervalo sol-mi como uno de los cimientos para el estudio de la musica y centrado en la
idea de que la buena ensefianza tiene orden y secuencia, por lo que la importancia de
una educacién musical de tipo secuencial parece indiscutible como mejor practica para
ensefiar musica a los niflos pequefios concretando objetivos y recursos deseados para
conseguir la alfabetizaciéon musical desde una estructura dirigida. Por otra parte, los
defensores del cambio opinan que una estructura dirigida en educacién musical
temprana es algo asi como una “camisa de fuerza” que impide a los profesores
desarrollar algo consustancial a la evolucion de los docentes en su practica profesional:
con el transcurso del tiempo siempre se reconsideran y cambian los enfoques de
ensefianza con el fin de beneficiar a los estudiantes. Asf, resultaria necesario aceptar las
ideas que contradicen los hébitos tradicionales y que pueden hacer que los profesores se
sientan incémodos rechazando ensefianzas previas ttiles en su momento o cambiando
estilos de profesores admirados, pero que sin duda aportardn una nueva realidad
estimulante y liberadora basada en las nuevas propuestas de la educaciéon musical
contemporanea (Bennett, 2005).

En unos y otros casos, de lo que no cabe duda es que aparece como figura clave
en el trabajo con musica en las aulas de educacién infantil la del maestro/a. Si bien la
musica gestualizada es parte de la cultura espontdnea y social de los niflos, de modo que
éstos cantan y bailan a solas y juntos, con juguetes, articulos domésticos u objetos
varios del aula de educacion infantil, existen diferencias culturales manifiestas sobre
cémo los nifios participan en la musica y en como maduran respecto a ella (Lew y
Campbell, 2005). Este hecho implica la necesidad de que el profesorado de educacion
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infantil, a cargo de la educacién musical como de las otras areas del curriculum escolar
en estas edades tempranas, sepa respetar los intereses y manifestaciones musicales
particulares de cada nifio tanto dentro como fuera del aula, especialmente las de
aquellos que por sus especiales circunstancias de desventaja necesiten de una
adaptacion de las actividades que se lleven a cabo en el aula (Ortiz y Ocafia, 2002).

Sera muy util para los profesores un conocimiento suficiente sobre musica y su
dramatizacién en los nifios relacionado con el contexto local inmediato pero también
con otros lugares y paises. Para ello, la comprension de las culturas y el desarrollo
musical de los nifios debe partir de un proceso de observaciéon y documentacién de las
caracteristicas musicales de cada contexto geogrifico y cultural de las diferentes
musicas, tratando asi de aprovechar las musicas propias con las que cada nifio juega de
forma espontanea como vehiculo constructivista para el aprendizaje de la musica en el
aula.

Ademas de las anteriores pautas de acercamiento musical-cultural del
profesorado al alumnado de educacién infantil, son igualmente necesarias otras claves
de trabajo apropiadas que los maestros pueden utilizar para ayudar a los nifios pequefios
a expresarse, a interpretar y a comprender sus experiencias a través de la musica. Neelly
(2002) propone el canto y la cancién como instrumentos de clara importancia en
educacion infantil para adquirir conocimientos, procedimientos y actitudes musicales,
asi como competencias de tipo mds general, y apoyar la autoexpresion y la creatividad.
Buscando esta finalidad, este mismo autor aconseja trabajar tareas relacionadas con la
postura corporal y vocal, la exploracion de la respiracion, el entorno sonoro sonido-
ruido de niflos y adultos, y los aspectos cognitivos del canto.

2.1. La educacion musical en la educacién infantil en Espaiia

Si bien la etapa de Educacion Infantil no es obligatoria en el sistema educativo
espafiol, cada vez son mas los nifios y nifias matriculados en ésta por sus padres y también
los Centros que incorporan a sus dependencias aulas destinadas a ella, principalmente al
segundo ciclo -3 a 6 afios-, con lo que la educacién musical presente de forma obligatoria
en Educacion Primaria y Secundaria se estd extendiendo progresivamente hacia edades
mas tempranas e incorporandose antes al bagaje experiencial del alumnado espafiol —
hemos de recordar que los contenidos de las dreas de Infantil en la mencionada LOGSE
(1990) no se abordan como objeto de conocimiento, sino como un cauce e instrumento de
experiencias- (MEC, 1992a).

La estructura curricular de esta etapa educativa presente en la LOGSE articula la
Educacion Infantil en tres areas o ambitos de experiencia:

a) Identidad y autonomia personal.
b) Medio fisico y social.
¢) Comunicacion y representacion.

Es en la tercera de estas areas — Comunicacion y representacion — donde se incluye
la musica, teniendo ésta un cardcter de expresion musical (Bernal y Calvo, 2000) que ha de
contribuir a enriquecer las capacidades expresivas de los nifios para, asi, aumentar y
mejorar sus habilidades de representacion de las experiencias que éstos viven en el seno de
la familia, en el centro escolar y en su medio sociocultural, experiencias que contienen
gestos, actitudes, sensaciones, emociones, sentimientos... (Mufioz, 1994). Igualmente, el
empleo de la expresiéon musical en Infantil, junto con los demds contenidos del drea de
Comunicacién y representacion, debe proporcionar a los nifios y nifias de 0 a 6 afios un
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instrumento vdlido de comunicacion y relacion con los demds y con su entorno social y
cultural (MEC, 1992a; 1992b).

Actualmente es la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006) la que va a sustituir
en Espana a la LOGSE (1990) como Ley educativa de bases y va a regir de forma
gradual el destino de la educacién infantil a partir del curso académico 2007-2008. En el
marco de esta Ley, el Real Decreto 1630/2006, por el que se establecen las ensenanzas
minimas del segundo ciclo de Educacién Infantil, adscribe la musica al segundo ciclo de
Educacion Infantil en el drea de Lenguaje: representacion y comunicacion, cuyo tercer
bloque es El lenguaje artistico, en el que quedan comprendidos tanto el lenguaje
plastico como musical.

Con independencia del marco normativo, son muchos los autores que defienden
que la educacion musical a estas edades, 0-6 afios, se ha de basar en una enseflanza vivida
y vivenciada por los alumnos (Abadi, 1992; Lehmann, 1992; Malagarriga, 1988; Pescetti,
1994; Vivanco, 1994; etc.), por lo que, en el ambito espaiiol, Bernal y Calvo (1999)
sefialan que el maestro de Infantil debe emplear un tipo de ensefianza-aprendizaje activo —
el nifio ha de ser protagonista de su propio aprendizaje —; lidico — basando en el juego
todo el proceso —; vivencial — a través de actividades gratificantes y estimulantes y
evitando un aprendizaje memoristico —; globalizador — integrando diferentes ensefianzas —
; y creativo — desarrollando la sensibilidad y fomentando la improvisacién y la creatividad
—. Ciertamente, en esta linea de trabajo activo, creativo y participativo que debe definir el
perfil de los maestros en la ensefianza infantil, se encuentran igualmente las principales
propuestas internacionales de renovacion de la pedagogia y la diddctica musical
(Delalande, 1995; Paynter, 1999, etc.), que invitan a los docentes a adoptar féormulas de
ensefianza de tipo abierto, flexible y deductivo, a partir de actividades que refuercen el
interés de los alumnos hacia sus descubrimientos sonoros mds espontineos, guiando el
despertar de inquietudes musicales antes que ensefiando lo que se debe hacer.

2.2. Misica y medios de comunicacién en educacién infantil

Un aspecto destacable en el uso de la musica en la educacién temprana es el de
su utilizacién en los medios de comunicacion, sobre todo en el cine y la television
actual, y el aprovechamiento que de ello se puede hacer en beneficio del trabajo a
realizar con los nifios pequefios en las aulas.

Son hoy numerosos los programas infantiles que en televisién recurren a la
musica para captar la atencion los nifios, y en gran medida es a través de estos
programas donde en el plano informal se inculcan y transmiten conocimientos, valores,
actitudes y normas musicales en la infancia y la adolescencia (Lorenzo y Herrera,
2000), con lo que el empleo adecuado de esta programacion en clase puede ofrecer a los
maestros un acercamiento musical mds préximo a los alumnos con edades tempranas.
Un estudio reciente (Yim, 2005), en el que se revisaba la eficacia de una serie de
programas musicales de television utilizados en una escuela de educacién infantil de
Hong kong, evalud cuatro aspectos del desarrollo musical de los nifios pequefios
asistentes al centro educativo y expuestos a estos programas: 1) la exposiciéon musical;
2) la capacidad de concentracion; 3) la respuesta para la musica; y 4) la memoria
musical. Este trabajo concluye destacando el gran beneficio que musicalmente supuso
para los nifos el trabajo de sinergia entre el uso del medio de comunicacion citado y el
discurso educativo presente en el aula.
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No obstante, aunque la television forma una parte importante en la vida de los
nifios de educacién infantil, la atencién de los padres y maestros sigue siendo crucial en
el aprendizaje musical de los mds pequefos. Smith (2003), en un trabajo disefiado para
apoyar musicalmente a padres y maestros de nifios pequeflos, con el objetivo de
suministrar mejores oportunidades a los nifios para aprender sobre musica y desarrollar
destrezas de escucha en el ambito no formal, pone de manifiesto como los padres y
educadores deben reforzar la importancia de la musica en la vida diaria, su papel en la
cultura y su conexion con las experiencias emotivas y la expresion.

Interesantes resultan también las propuestas que recurren al uso de materiales
con discos grabados en CD. En este sentido, Moomaw (2002) subraya la importancia de
los materiales multimedia con canciones explicadas para su correcto desarrollo,
partituras y actividades adecuadas para que los nifios puedan analizar el tema de cada
cancion.

2.3. La misica y su conexion con otras areas del curriculum

Son ya numerosos los trabajos acerca del efecto de la misica en diferentes
disciplinas o materias de estudio. Por ejemplo, Shilling (2002) analiza las conexiones
entre las matemadticas, la musica y el movimiento en el marco de un curriculo de
educacion infantil, asegurando que integrar el movimiento y las matematicas en las
actividades de musica provee a los maestros de férmulas adecuadas para que los nifios
pequefios puedan desarrollar las inteligencias l6gico-matemadtica y ritmico-musical.
Asimismo, Rauscher (2003) indica que la musica puede actuar como un catalizador de
habilidades cognitivas en otras disciplinas, y la relacién entre la misica y el
razonamiento espacio-temporal es particularmente interesante. Sin embargo, este mismo
autor advierte que la literatura cientifica en este sentido todavia ofrece lagunas en
algunos aspectos concretos sobre como la instruccién musical colabora realmente en los
efectos de transferencia que pudiera tener hacia otras dreas distintas a ella, y, ademads,
atin son necesarios mdas estudios longitudinales que permitan determinar la duracién en
los nifios de estos efectos de transferencia de aprendizaje. Debido a ello, concluye
Rauscher (2003) afirmando que los estudios disponibles actualmente sobre ensefianza
musical y logro matematico no son suficientemente conscientes de la complejidad del
lenguaje y el aprendizaje matemadtico, potencialmente afectado por la instruccion
musical. No obstante, Weikart (2003) opina que el desarrollo de determinadas
habilidades musicales como la de sentir y mantener el compés musical de forma ritmica
y regular es igualmente importante para que los nifios de infancia temprana puedan
desarrollar y dominar conceptos de alfabetizacion lingiiistica, matemética y de otras
areas, como la coordinacion del cuerpo y las habilidades motrices y fisicas relacionadas

En cualquier caso, parece que la integraciéon eficaz de la mdsica,
el movimiento y la alfabetizacién crea un ambiente favorable parar desarrollar
destrezas lectoescritoras, promover la expresion creativa, incrementar el conocimiento
cultural entre los nifios y aumentar la memorizacion y las destrezas generales de
comprension, lo cual suministra a los profesores la oportunidad de cubrir las
necesidades diversas de estudiantes procedentes de distintos lugares y realidades
familiares y culturales. Habida cuenta de la extensién variada de estilos de aprendizaje
presentes habitualmente en todas las aulas, la colaboracion entre dreas de la musica
perteneceria a un estilo de ensefianza multifacético que aseguraria el éxito académico de
todos los estudiantes, por su capacidad para crear espacios de enseflanza-aprendizaje
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creativos y motivadores. Muy posiblemente, esta especial capacidad de la musica para
crear climas de aula positivos para la ensefianza y el aprendizaje provenga del hecho de
que un aspecto importante de la musica es su gran poder de sociabilidad, capaz de
promover interacciones sociables entre los nifios pequefios y facilitar la inclusion
compartida entre todos los miembros del aula (Martin, 2001; McCusker, 2001).

En el marco de trabajo colaborativo de la musica con otras dreas en la educacion
infantil, merecen especial atencién los trabajos que se han interesado durante los
tltimos afios por desarrollar nuevas estrategias de enseianza eficaces para aumentar la
instruccién de alfabetizacion en el aula con el empleo de herramientas y estrategias
innovadoras (Hill-Clarke y Robinson, 2002). Entre éstas, el trabajo realizado por
Routier (2003) facilita informacién sobre los principios de alfabetizacién en nifios
pequeiios y las destrezas y el estado de preparacion que necesitan para leer, adquiriendo
aqui importancia la musica y el cerebro como una importante parte de la teoria de las
inteligencias multiples y el llamado “efecto Mozart", premisas a partir de las cuales se
delinean estrategias y materiales de ensefianza del lenguaje usando libros ilustrados y
canciones.

Ademas, el estudio realizado por McCusker (2001), que investiga el
comportamiento musical de nifios de una misma clase participantes en un programa de
ensefianza musical en comparacion con otros nifios de la misma clase sin participacion
en dicho programa, determina que existe una correlacién entre el desarrollo del lenguaje
a edades tempranas, las experiencias musicales fuera de la escuela y el comportamiento
musical en el aula antes incluso que la supuesta fuerte influencia de las diferentes
edades de los nifios.

Por otra parte, la relacion entre la misica y el movimiento en el dmbito escolar
infantil es una constante en la literatura cientifica relacionada con este tema. Palmer
(2001) sugiere combinar misica y movimiento en la infancia temprana para aumentar el
aprendizaje general de los nifios. Las propuestas de este autor incluyen el trabajo con
canciones que estimulan la participacién activa de los nifios, la consideracién de las
ideas y los intereses de los nifios en la planificacion del plan de trabajo y el uso de la
musica y el movimiento para el reconocimiento de la imagen corporal del alumno.

También Pollatou, Karadimou y Gerodimos (2005) insisten en la conveniencia
de que las actividades de educacién fisica a edades tempranas incluyan actividades
ritmicas especificas relacionadas con la musica y las destrezas motoras (como se da, por
ejemplo, en las metodologias Orff y Dalcroze) para mejorar las capacidades de
rendimiento de los nifios en este drea, ya que la competencia ritmica de los nifios esta
interrelacionada fuertemente con su coordinaciéon motora. Estas consideraciones de
Pollatou, Karadimou y Gerodimos (2005) se hacen en el marco de un estudio realizado
con noventa y cinco nifios de cinco afios (50 nifias y 45 nifios) consistente en revisar si
existian diferencias entre nifios y nifias respecto a su aptitud musical, habilidad ritmica y
rendimiento en las habilidades motrices gruesas. Los resultados no
revelaron ninguna diferencia de sexo importante en la aptitud musical y el rendimiento
de la habilidad motora gruesa, mientras que las nifias superaron a los nifios en cuatro de
los seis movimientos de la prueba de habilidad ritmica.

Finalmente, es de destacar la relacion fructifera existente entre la musica y el
tratamiento de problemas de desarrollo y retraso de tipo general. Yeaw (2001) indica
que la terapia de la misica es un tratamiento viable para problemas del lenguaje verbal
y de tipo fisioldgico, aunque sefiala que la revision de literatura llevada a cabo en su
estudio también sacé a la luz que la investigacion de la terapia con musica estd plagada

44



de problemas metodoldgicos que restan fuerza al potencial de este enfoque terapéutico
sobre otras técnicas y terapias convencionales.

3. La presencia de la miisica en la formacion del profesorado espafiol de educacién
infantil

3.1. El perfil formativo del maestro espaiiol de educacion infantil

En Espafa, los estudios de magisterio encaminados a la formacién de los
maestros de Educacion Infantil han correspondido tradicionalmente a las Escuelas
Normales o de Magisterio, instituciones educativas que provienen del siglo XIX. Hasta
la promulgacién de la Ley General de Educacion en 1970, las Escuelas Normales fueron
las encargadas de formar a los maestros de educacion bdsica, corriendo con diversa
suerte y contado con varios planes de estudio. La Ley de 1970 supuso la incorporacién
definitiva de las Escuelas de Magisterio a la Universidad, que a partir del Decreto 1381
(1972) se integran en los estudios universitarios. Posteriormente, con la creacion de las
Facultades de Educacién, los estudios de Magisterio se han ido incorporando
paulatinamente a estas Facultades y la mayoria de las Escuelas Normales y de
Magisterio se han ido reconvirtiendo en Facultades (Lorenzo, 2003).

Dentro de la evolucion de la formacién de los Maestros, la misica comenzé a
ocupar su lugar como asignatura en los planes de estudio de Magisterio a partir de 1914,
manteniéndose con ligeras variaciones en los planes de estudio elaborados
posteriormente. Hasta el afo 1966 la misica que se recibia por los estudiantes de
magisterio se centraba en el solfeo, la teorfa de la misica y en el aprendizaje de
canciones de diversa indole y adecuadas a los escolares. A partir del plan de estudios de
1967 los contenidos musicales experimentaron un avance basado en la prictica activa e
interpretacion musical, unas orientaciones de tipo didéctico y la incorporaciéon de una
minima formacién instrumental. En 1971 cambia de nuevo el plan de estudios,
centrandose la ensefianza de la musica en la proyeccion hacia la escuela primaria e
incrementando el aprendizaje instrumental, las agrupaciones musicales y el desarrollo y
enfoque didéctico de las nuevas metodologias de educacién musical (Oriol, 2005).

3.2. La formacion musical universitaria de los maestros de educacion
Infantil en la actualidad

Actualmente, la formacién musical que los maestros espailoles de educacién
infantil reciben al cursar su diplomatura universitaria de tres afios de duracién, que les
capacita y titula como Maestros en la Especialidad de Educacién Infantil, es ciertamente
escasa, lo que inevitablemente condicionara la calidad de la ensefianza especifica que
musicalmente impartan y también la dedicacién horaria que destinen en el aula a
contenidos musicales, pues es razonable pensar que si la formacién en esta parcela es
insuficiente posiblemente se presenten limitaciones de tipo musical en el ejercicio de la
profesion que los desmotiven para dedicar mas tiempo a esta actividad.

La LOGSE (1990) determina que deben ser titulados con especializacién en
educacion infantil los que se ocupen de la docencia en el tramo 0-6 afios, y es s6lo una
asignatura de 6 créditos (1 crédito = 10 horas de formacién) la que tiene caracter troncal en
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los estudios oficiales de esta titulacién®, es decir, todos los estudiantes espafioles de esta
titulacion deben cursarla obligatoriamente, por lo que aunque en algunas universidades
espafiolas el plan de estudios correspondiente incluya otras asignaturas obligatorias u
optativas, no es posible suponer de modo general otra formaciéon musical afiadida a la
mencionada materia de 6 créditos para el diplomado en esta especialidad. Afirman
Arrasate, Ikaran, Tlundain y Laucirica (2000, p. 87) que:

"Los maestros especialistas en Educacion Infantil, por su parte, carecen con
frecuencia de formacion musical y cuentan en muchos casos en exclusiva con los
escasos créditos que han recibido en su especialidad de Maestro, por lo que
presentan una comprensible inseguridad respecto a la técnica vocal, instrumental y
corporal, y en lo relativo a conceptos basicos e ideas de teoria y cultura musicales."
Para dar solucion a este problema, se han planteado interesantes iniciativas de

colaboracién regular a lo largo del curso escolar entre los especialistas de educacién
musical y los de educacion infantil. Por ejemplo, Arrasate et al. (2000) emprendieron en
1998 un proyecto longitudinal en tres centros educativos del entorno territorial de
Pamplona en el que un grupo de maestros de educacién musical de primaria llevé a cabo
un trabajo diario de 10 minutos con contenidos musicales y en conexion con la labor
curricular habitual del especialista en Educacién Infantil, buscando la potenciacién tanto
de habilidades musicales en el alumnado como la mejora de otros aprendizajes
extramusicales.

3.3. La formacion musical normalizada en los planes de estudio de los maestros de
educacion Infantil de las universidades espaiiolas

Con el fin de obtener una valoracién global y suficiente de cudl es realmente la
formacién musical que de forma comin y normalizada reciben actualmente los
estudiantes de la titulacién de Maestro en la especialidad de Educacién Infantil que
cursan su carrera en diferentes universidades espafiolas, se describe a continuacion la
revisién que se ha hecho en este sentido de todos los planes de estudio a los que se ha
podido tener acceso a través de las paginas web de las universidades espailolas que
imparten estos estudios y cuentan con informacion pertinente sobre ellos y las materias
y asignaturas musicales vinculadas. En el Anexo 1 de este trabajo se relacionan todas
las universidades consultadas, tanto aquellas de las que se ha podido obtener alguna
informacién como de las que no ha sido posible.

La revision efectuada ha permitido localizar los programas de la asignatura
troncal presente en todos los planes de estudio (Desarrollo de la expresién musical y su
didactica) en 37 universidades de cardcter publico y privado. Una vez obtenidos estos
37 programas mediante su acceso electrénico, se procedié a sintetizar los objetivos,
contenidos y metodologia presentes en ellos, lo cual ha permitido crear un perfil medio
del programa comin de la asignatura y, por tanto, de la orientacién que preferentemente
tiene la formacion que se espera hacer llegar al estudiante con este programa.

4 La asignatura Desarrollo de la Expresion Musical y su Diddctica plantea como objetivo principal el de
“proporcionar una formacién musical bdsica a través del conocimiento de los elementos del lenguaje
musical y de la prdctica de los instrumentos escolares mas comunes — la flauta dulce soprano y el carrillon
—, asi como la familiarizacién con la musica como fenémeno cultural” (Bernal, Calvo y Martin, 2000, p.

9).
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Objetivos

Son cuatro los objetivos planteados mayoritariamente en los programas
analizados:
- La importancia del trabajo con el ritmo a través de la improvisacién y la creacién
musical, con el empleo del cuerpo, el movimiento, la voz y los instrumentos musicales.
- El uso de diferentes instrumentos apropiados a edades tempranas, para la creacién de
piezas musicales dramatizadas, focalizando la atencion en los instrumentos de percusion
y la flauta dulce.
- La educacion de la voz y el oido.
- La seleccién de un repertorio de canciones y audiciones musicales para practicar en
clase, sobre todo aquellas relacionadas con la cultura popular, desarrollando la
multiculturalidad y en especial la interculturalidad.

Contenidos

1. Contenidos generales
1.1.La musica en educacién infantil
1.1.1. Los comienzos musicales del nifio. Psicologia evolutiva y aprendizaje
musical (3-6 afios)
1.1.2. La educacién musical en el curriculo de la Educacion Infantil
1.1.3. La mdsica y el desarrollo integral del nifio
1.2.Elementos constitutivos de la misica
1.2.1. Introduccién a la misica
1.2.2. Sonido, ritmo, melodia y armonia.
2. Lamusica y su aprendizaje en educacion infantil
2.1. El ritmo.
2.1.1. Elementos del ritmo: pulso y acento.
2.1.2. Ritmo musical y ritmo natural.
2.1.3. Iniciacién del sentido ritmico en el nifio de infantil.
2.1.4. Vivencia del ritmo a través del cuerpo.
2.1.5. El cuerpo como instrumento de expresién, comunicacién y compresion
del hecho musical.
2.1.6. Movimientos y danza
2.1.6.1. La danza en Educacién Infantil: aspectos de la danza.
2.1.6.2. El movimiento y la danza préctica, seleccion y clasificacién
de juegos danzados.
2.2.La melodia
2.2.1. Concepto de melodia.
2.2.2. Laestructura melddica.
2.2.3. Trabajo melédico.
2.3.La audicién musical
2.3.1. Caracteristicas de la audicién a edades tempranas.
2.3.2. Metodologia para realizar una audicién musical.
2.3.3. Criterios de seleccion y presentacion de audiciones musicales para nifios
de 3 a 6 afios.
2.3.4. Desarrollo de la audiciéon musical a través de sus posibles vinculaciones
con otros bloques de contenidos del curriculo infantil.
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2.4. Laeducacién vocal y la cancion infantil

24.1.
24.2.
24.3.
2.4.4.
24.5.
2.4.6.
2.4.7.

Fundamentos de la formacion vocal: fases de la educacién vocal.

La voz infantil.

La voz como instrumento.

La cancién infantil y sus aplicaciones didécticas.

Caracteristicas, clasificacion y formas de aprendizaje e interpretacion.
Cancionero popular.

La cancién como elemento central de la musica en la escuela.

2.5.Los instrumentos

2.5.1.
25.2.
2.5.3.
2.5.4.
2.5.5.

2.5.6.
2.5.7.

El cuerpo como instrumento.

Los instrumentos y técnicas musicales.
Instrumentos con objetos.
Instrumentos de pequefia percusion.
La flauta dulce.

2.5.5.1. Estudio de la flauta dulce soprano como instrumento auxiliar del
educador.
2.5.5.2. Interpretacion de sencillas melodias.

La orquesta Orff.
Organizacion de actividades con instrumentos musicales.

2.6. El lenguaje musical

2.6.1.
2.6.2.
2.6.3.
2.6.4.
2.6.5.

Metodologia

Conocimiento del ritmo y la melodia.

Nociones bdsicas: signos de altura, duracion, timbre, intensidad.
Lectura ritmico-melddica.

Lectura y entonacién de materiales musicales y canciones.
Valores, sonidos y compases.

1. Aspectos metodoldgicos de la educacion musical
1.1.Disefio y programacién de objetivos, contenidos, materiales y actividades
musicales. Centros de interés y ejes globalizadores.
1.2.Materiales y recursos para la educacion musical en la Educacién Infantil
2. Metodologia musical en la Educacion infantil
2.1.Dalcroze
2.2.Willems

2.3.0rff

2.4.Kodaly
2.5.Martenot
2.6.Wuytack

4. Investigacion y analisis de la practica educativa del profesorado en un contexto
multicultural hispano-amazight

En la Ciudad Auténoma de Melilla conviven diferentes culturas, dada su
situacion de ciudad espaiiola fronteriza con Marruecos. En este sentido, las dos culturas
predominantes son la espafiola y la amazight o bereber, por ello, en los colegios
melillenses es comiin encontrar nifios escolarizados desde educacién infantil de ambas
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culturas. Puesto que la educaciéon musical forma parte del curriculum de educacion
infantil, es posible determinar las caracteristicas de la practica educativa que desarrolla
el profesorado en esta etapa.

4.1. Objetivos
Los objetivos planteados con este trabajo de investigacion han sido los siguientes:

1. Elaborar un cuestionario “ad hoc” con respuestas basadas en una escala Likertde 1 a5y
tomando como base para su construccién categorias-variables de estudio delimitadas a
partir de diferentes cuestionarios que puedan estar relacionados con la tematica de este
trabajo, la educacién musical en educacién infantil.

2. Pasar dicho cuestionario a docentes en activo de educacién infantil de centros
educativos publicos y privados de la Ciudad Auténoma de Melilla.

3. Analizar cuantitativamente los resultados.

4. Contribuir a la Integracién efectiva de la educacién musical en la educacién infantil
en una secuencia globalizada en la que son las distintas disciplinas las que dan unidad al
desarrollo de capacidades basicas del nifio y al curriculum escolar en este tramo.

5. Establecer fortalezas y debilidades de la educacién musical en la educacion infantil
actual y apuntar propuesta de mejora.

4.2. Método
Participantes

75 profesores y profesoras de educacion infantil de la Ciudad Auténoma de
Melilla con una edad media de 35.19 afios (oscilando entre 21 y 63 afios).

La mayor parte de los participantes (94.7%) son mujeres, frente a tan sélo un 4%
de hombres, algo que refleja la realidad y alta tendencia femenina de la plantilla docente
de esta etapa educativa (ver tabla 1).

Sexo Frecuencia Porcentaje
HOMBRE 3 4,0
MUJER 71 94,7
Sin determinar 1 1,3
Total 75 100,0

Tabla 1. Distribucion de la muestra en funcién del sexo.

Los docentes formaban parte del total de 13 centros de la ciudad. En la tabla 2
aparecen los profesores que participaron en cada centro educativo.

Centro Educativo Frecuencia Porcentaje
REYES CATOLICOS 7 9,3
LA SALLE-EL CARMEN 4 5,3
BUEN CONSEJO 4 5,3
MEDITERRANEO 7 9,3
JUAN CARO ROMERO 8 10,7
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HISPANO-ISRAELITA 5 6,7
EDUARDO MORILLAS 7 9,3
VELAZQUEZ 6 8,0
CONSTITUCION 7 9,3
LEON SOLA 2 2,7
PABLO MONTESINOS 2 2,7
ENRIQUE SOLER 9 12,0
REAL 7 9,3
Total 75 100,0

Tabla 2. Profesores participantes de cada centro educativo.

Respecto al tipo de centro, el 77.3% de éstos eran de cardcter piblico, mientras
que el 22.7% era concertado (ver tabla 3).

Tipo de Centro Frecuencia | Porcentaje
PUBLICO 58 77,3
CONCERTADO 17 22,7
Total 75 100,0

Tabla 3. Tipo de centro, en frecuencias y porcentajes.

Sélo el 1,3% de los profesores imparte docencia en el primer ciclo de educacién
infantil, mientras que el grueso de docentes (69,4%) lo hace en el segundo ciclo de
educacion infantil y, por dltimo, el 1.3% en infantil y primaria a la vez (ver tabla 4).

Curso Frecuencia | Porcentaje
3 ANOS 6 8,0
4 ANOS 9 12,0
5 ANOS 5 6,7
PRIMER CICLO 1 1.3
INFANTIL ’
SEGUNDO CICLO

INFANTIL 32 427
INFANTIL Y 1 13
PRIMARIA ’
Sin determinar 21 28,0
Total 75 100,0

Tabla 4. Curso o ciclo en el que los profesores imparten docencia.

Respecto a la antigiiedad docente en educacion infantil, ésta oscila entre 0 y 34
afios, siendo la media de 6.47 afios. Asimismo, la antigiiedad docente total de los
profesores participantes se sitia entre 0 y 40 afios, con una media de 9.89 afios.

La titulacién mas frecuente de acceso al trabajo que desempeifian los docentes es
la de Diplomado en Educacién Infantil (49.3%), siguiéndole la de Diplomado en EGB
(28%), y, con una menor frecuencia, la doble titulacion de Infantil y Primaria (2.7%) y
la de Diplomado en Educacién Primaria (1.3%) (ver tabla 5).
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Titulacion de Acceso Frecuencia Porcentaje
DIPLOMADO EGB 21 28,0
INFANTIL Y PRIMARIA 2 2,7
DIPLOMADO EN 37 493
EDUCACION INFANTIL ’
DIPLOMADO EN PRIMARIA 1 13

Sin determinar 14 18,7
Total 75 100,0

Tabla 5. Titulacién de acceso al puesto que desempefian los docentes.

Por dltimo, el 50.7% son profesores provisionales, el 34.7% definitivos y tan

s6lo el 4% titulares de su plaza (ver tabla 6).

Situacion

administrativa Frecuencia Porcentaje
TITULAR 3 4,0
DEFINITIVO 26 34,7
PROVISIONAL 38 50,7
Sin determinar 8 10,7
Total 75 100,0

Tabla 6. Situacion administrativa de los docentes.

Instrumentos

Se disefié un cuestionario con 27 items en el que los docentes debian contestar

seguin una escala tipo Likert de 1 a 5, donde 1 significaba Nunca;

Nunca; 3 A Veces; 4 Casi Siempre; y 5 Siempre. El cuestionario integraba cuestiones

relativas a 8 categorias (ver cuestionario en el Anexo 2):

- Tiempo de dedicacién: items 1 a 3.
- Conexién con otras dreas, globalizacién educativa: items 4 a 6.
- Resultados extramusicales: items 7 a 9.
- Preparacion y medios: items 10 a 13.

- Preferencias: items 14 a 16.
- Metodologia: items 17 a 22.

- Criterios de evaluacion: items 23 a 25.
- Factor/origen cultural: items 26 a 27.

Procedimiento

Durante el curso académico 2005/2006, los profesores de educacion infantil de
los 13 centros de la Ciudad Auténoma de Melilla contestaron voluntariamente al

cuestionario.
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4.3. Resultados

Se analizo la fiabilidad del cuestionario, a través de la prueba Alfa de Cronbach,
siendo ésta de 0.761.

En la tabla 7 se muestran el maximo y minimo obtenidos en los diferentes items,
asi como la media y desviacion tipica. Se pueden clasificar las respuestas generales de
los docentes en dos grupos: actividades poco frecuentes, si han obtenido una puntuacién
media inferior a 3; y actividades frecuentes, si se obtiene una puntuaciéon media superior
a 3. En funcién de este criterio, las actividades poco frecuentes sefialadas, siguiendo las
ocho categorias en las que se pueden agrupar los items, son las siguientes:

1. Tiempo de Dedicacion

- Empleo alrededor de un 50 % del tiempo total que los niflos/as pasan en el aula
durante la semana en trabajar con actividades que presentan un contenido minimamente
musical.

- Dedico mds de un 50 % del tiempo total que los nifios/as pasan en el aula
semanalmente a trabajar con actividades presentan un contenido minimamente musical.

2. Conexion con otras dreas, globalizacion educativa

- Durante el desarrollo del curso académico colaboro con el especialista en educacién
musical de mi centro educativo en alguna actividad con los nifios de infantil.

3. Resultados extramusicales

En esta categoria las respuestas a todos los {tems fueron superiores a 3.
4. Preparacion y medios
- En los libros de texto que suelen utilizar en clase los alumnos hay suficientes
propuestas sobre actividades musicales.
- El nivel de conocimientos musicales que poseo supone un freno para desarrollar
actividades musicales en el aula.
- En el centro educativo en el que trabajo se potencia la educaciéon musical en infantil.
5. Preferencias
- He comprobado que los nifios, cuando utilizo actividades musicales que integran canto
y otros tipos de expresion musical distintos, prefieren cantar antes que emplear
instrumentos sencillos tales como un sonajero, una pandereta, etc.

6. Metodologia

- Antes de desarrollar en el aula alguna actividad de contenido musical, ofrezco a los
alumnos la posibilidad de elegir entre varias propuestas.
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- Prefiero que las actividades con algiin contenido musical propuestas por mi o por un
libro de texto sean llevadas a cabo de manera individual antes que conjunta por todos
los alumnos.

- A la hora de preparar mis clases y desarrollarlas, he utilizado alguna de las
metodologias mas comunes sobre educacién musical.

7. Criterios de evaluacion

- En general, para valorar los progresos de los alumnos, empleo una evaluacién de tipo
grupal y no individual.

- Evaltio la marcha de los alumnos atendiendo sélo a la actuacién individual de cada
alumno y no a la actuacion del grupo.

8. Factor/origen cultural

- Tengo en cuenta el origen cultural del alumno (espafiol no musulméan, musulmadn, etc.)
cuando preparo y desarrollo actividades musicales.

- Segtn el origen cultural del alumno (espafiol no musulman, musulmadn, etc.), observo
mayor o menor disposicion para participar activamente en actividades musicales.

Por otra parte, las actividades que los docentes sefialan como mads frecuentes son
las que a continuacién se detallan:

1. Tiempo de Dedicacion

- Del tiempo total que los nifios/as pasan en el aula semanalmente, dedico al menos un
25 % a trabajar con actividades que presentan un contenido minimamente musical.

2. Conexion con otras dreas, globalizacion educativa

- Contemplo las actividades musicales que utilizo en el aula desde una perspectiva de
globalizacién educativa, por lo que las relaciono con otras areas del curriculo.

- Cuando he utilizado en clase miuisica proveniente de television, he observado que los
nifios se sienten especialmente atraidos.

3. Resultados extramusicales

- En general, los nifios reaccionan moviéndose cuando escuchan musica.

- Detecto que en clase los alumnos se muestran mas motivados y participativos cuando
empleo actividades musicales que cuando utilizo otro tipo de actividad.

- A través de la practica de actividades musicales observo que se alcanzan en los
alumnos objetivos distintos de los musicales, por ejemplo, la socializacién del nifio o el
desarrollo de habilidades matematicas, lingiiisticas, etc.

4. Preparacion y medios

- En mis clases, la practica de actividades musicales se ve menoscabada por los medios
instrumentales con que cuento.
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5. Preferencias

- En las actividades musicales que llevo a cabo en el aula, incluyo la intervencién de
elementos coreograficos (por ejemplo, algin baile), gestuales, mimicos.

- Empleo la intervencién del cuerpo humano como un instrumento musical mas (por
ejemplo, haciendo palmas o percutiendo con las manos en alguna parte del cuerpo) en
las actividades musicales que llevo a cabo en el aula.

6. Metodologia

- Procuro construir la practica de actividades musicales de forma colectiva entre el
alumnado y yo mismo/a como docente.

- Soy yo el/la que, sin consultar con los alumnos, decide qué tipo de actividad musical
llevar a cabo.

- En el desarrollo de actividades con algiin contenido musical propuestas por mi o por
un libro de texto, prefiero que sean todos los alumnos los que las realicen de forma
conjunta antes que de forma individual.

7. Criterios de evaluacion

- La evaluacion que empleo para valorar los progresos del alumnado atiende por igual al
grupo y a la actuacién individual de cada alumno.

8. Factor/origen cultural

Las respuestas dadas a todos los items de esta dltima categoria fueron inferiores a 3.

ITEMS Minimo | Maximo | Media Desviacién tipica
ITEM1 1,00 5,00 3,7467 1,10397
ITEM2 ,00 5,00 2,4800 1,34927
ITEM3 ,00 5,00 1,8267 1,14341
ITEM4 ,00 5,00 4,1600 1,04027
ITEMS ,00 5,00 1,8667 1,43634
ITEM6 ,00 5,00 3,8533 1,43030
ITEM7 3,00 5,00 4,5600 ,57516
ITEMS 1,00 5,00 4,0400 ,81274
ITEM9 ,00 5,00 4,2000 ,85424
ITEM10 ,00 5,00 2,3467 1,41892
ITEM11 ,00 5,00 3,2267 1,32107
ITEM12 ,00 5,00 2,8000 1,05267
ITEM13 1,00 5,00 2,9867 1,24654
ITEM14 ,00 5,00 2,6000 1,12706
ITEM15 1,00 5,00 4,3067 ,86950
ITEM16 3,00 5,00 4,5467 ,62154
ITEM17 ,00 5,00 4,2000 1,07804
ITEM18 ,00 5,00 2,6267 ,98328
ITEM19 1,00 5,00 3,4667 1,03105
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ITEM20 ,00 5,00 1,8667 ,84363
ITEM21 ,00 5,00 2,7333 1,46429
ITEM22 ,00 5,00 4,2000 91533
ITEM23 ,00 5,00 2,5067 1,29837
ITEM24 ,00 5,00 3,4133 1,24220
ITEM25 1,00 5,00 2,1733 ,94973
ITEM26 ,00 5,00 2,4000 1,31519
ITEM27 ,00 4,00 1,4400 ,82593

Tabla 7. Estadisticos descriptivos obtenidos en las respuestas a los ftems del

cuestionario.

En el item 6 del cuestionario se pedia a los docentes que indicasen si habian
utilizado en clase musica proveniente de televisién. 65 de los 75 docentes indican que
si, es decir, el 86.7%.

Por otra parte, en el item 21 se solicitaba que, en caso de utilizar algunas de las
metodologias mas comunes sobre educacién musical para preparar sus clases y
desarrollarlas, citasen cuéles. En la tabla 8 se enumeran las metodologias que han
sefialado. La metodologia mds indicada es la metodologia Orff, seguida de la Koddly y
Dalcroze.

METODOLOGIA Frecuencia Porcentaje
Orff 9 12
Kodily 4 5.33
Dalcroze 3 4
Emplear como estrategia de enseflanza aprendizaje una 1 1.3
metodologia globalizadota, motivadora y significativa

Utilizar como material curricular la Misica de Tradicion Oral 1 1.3
Utilizar como material curricular el libro “Lobo Rojo” 1 1.3
(editorial Brufo)

No contesta 56 74.66
Total 75 100

Tabla 8. Metodologias de educacién musical que los profesores indican que utilizan.

En el item 26 se pedia que, si ciertamente los docentes tenian en cuenta el origen
cultural del alumno para preparar y desarrollar sus clases, indicasen brevemente de qué
modo. Contestaron tan s6lo 14 docentes (el 18.66% de la muestra total), apuntando las
siguientes cuestiones:

- Afadiendo en clase canciones y/o melodias de las distintas culturas. Por ejemplo,
canciones cantadas en tamazight o “cherja” (dialecto de transmisién oral de la zona del
Rif de Marruecos).

- Explicando que cada cultura tiene un tipo de musica e instrumentos musicales
caracteristicos, por ejemplo, el pandero lo utilizan mucho los musulmanes.

- El desconocimiento de la lengua castellana supone un hdndicap para aprender
canciones, por lo que si se tienen niflos con una lengua distinta, como ocurre con los
nifios de origen bereber con lengua materna tamazight, las canciones a elegir deben se
sencillas y repetitivas.

- Desarrollando pequefias fiestas en clase con misica de animacién procedente de
distintas culturas y con diferentes bailes.
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- Modificando las letras de canciones conocidas, motivando a los alumnos a que se
expresen libremente.

Ademas, en el item 27 se pedia que si los profesores habian observado una
mayor o menor disposicion del alumno para participar activamente en actividades
musicales en funcion de su origen cultural indicasen de qué cultura se trataba. En este
sentido, tan sélo contestaron 5 docentes. A continuacion se exponen sus respuestas:

- Tres docentes indican que los alumnos de cultura musulmana participan mas.
- Dos docentes apuntan que no depende del origen cultural, sino de otras variables
como el mayor o menor grado de inhibicién del alumno.

Se analizaron las respuestas dadas a los 27 items en funcién de la variable sexo
(ver tabla 9). Para ello, se llevo a cabo un andlisis de varianza en el que las variables
dependientes eran las respuestas medias a los diferentes {tems y como variable
independiente se introdujo el factor sexo. Se encontré que los hombres sefialaban con
menor frecuencia que las mujeres el hecho de dedicar al menos un 25% del tiempo total
de las clases semanales a actividades minimamente musicales, en menor medida
indicaban que en su centro educativo se potenciase la educacion musical en la etapa de
educacion infantil, asi como intentar construir la practica de actividades musicales de
forma colectiva entre el alumnado y él mismo como docente, ademds de, en cuarto
lugar, ofrecer a los alumnos la posibilidad de elegir entre varias propuestas antes de
desarrollar en el aula alguna actividad de contenido musical. Por el contrario, las
mujeres dicen utilizar menos que los hombres una evaluacién de tipo grupal para
valorar los progresos de los alumnos.

. Desviacion F p Eta Post-
ITEMS SEXO Media tipica cuadrado | hoc
ITEM 1 HOMBRE (H) 1,6667 1,15470 12.947 | 0.001* 0.152 H<M
MUJER (M) 3,8451 1,02327
ITEM 2 HOMBRE 1,6667 1,15470 n.s.
MUIJER 2,4930 1,35091
ITEM 3 HOMBRE 1,3333 ,57735 n.s.
MUIJER 1,8310 1,15864
ITEM 4 HOMBRE 4,3333 ,57735 n.s.
MUIJER 4,1408 1,05959
ITEM 5 HOMBRE 1,0000 ,00000 n.s.
MUJER 1,9155 1,46137
ITEM 6 HOMBRE 2,6667 2,51661 n.s.
MUJER 3,8873 1,37892
ITEM 7 HOMBRE 4,0000 ,00000 n.s.
MUJER 4,5915 ,57514
ITEM 8 HOMBRE 4,0000 ,00000 n.s.
MUJER 4,0563 ,82613
ITEM 9 HOMBRE 4,3333 ,57735 n.s.
MUIJER 4,1972 ,87210
ITEM 10 | HOMBRE 1,6667 ,57735 n.s.
MUIJER 2,4085 1,42003
ITEM 11 | HOMBRE 3,6667 1,52753 n.s.
MUIJER 3,2254 1,32231
ITEM 12 | HOMBRE 3,3333 ,57735 n.s.
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MUIJER 2,7746 1,07168
ITEM 13 | HOMBRE 1,3333 ,57735 6.221*% | 0.015 0.080 H<M
MUIJER 3,0845 1,20412
ITEM 14 | HOMBRE 3,0000 ,00000 n.s.
MUIJER 2,5775 1,15464
ITEM 15 | HOMBRE 3,6667 ,57735 n.s.
MUIJER 4,3380 87739
ITEM 16 | HOMBRE 4,0000 ,00000 n.s.
MUIJER 4,5775 ,62477
ITEM 17 | HOMBRE 2,6667 ,57735 6.759* | 0.011 0.086 H<M
MUIJER 4,2676 1,05503
ITEM 18 | HOMBRE 1,3333 ,57735 5.643* | 0.020 0.073 H<M
MUIJER 2,6761 ,96769
ITEM 19 | HOMBRE 3,6667 1,52753 n.s.
MUIJER 3,4648 1,02582
ITEM 20 | HOMBRE 2,0000 1,00000 n.s.
MUIJER 1,8732 ,84396
ITEM 21 | HOMBRE 2,3333 1,15470 n.s.
MUIJER 2,7465 1,49014
ITEM 22 | HOMBRE 4,0000 1,00000 n.s.
MUIJER 4,1972 ,91993
ITEM 23 | HOMBRE 4,0000 ,00000 4.312% | 0.041 0.057 M<H
MUIJER 2,4366 1,29540
ITEM 24 | HOMBRE 2,6667 57735 n.s.
MUIJER 3,4366 1,26189
ITEM 25 | HOMBRE 2,0000 ,00000 n.s.
MUIJER 2,1831 97556
ITEM 26 | HOMBRE 1,3333 ,57735 n.s.
MUIJER 2,4366 1,32807
ITEM 27 | HOMBRE 2,0000 1,00000 n.s.
MUIJER 1,3944 ,80141

* Nivel de significacion de 0.05; n.s.= no significativa
Tabla 9. Respuesta media a los items del cuestionario en funcién del sexo de los
profesores.

También se analizaron las respuestas en funcion del tipo de Centro, es decir, piiblico o
concertado (ver tabla 10). En este sentido, los centros ptiblicos obtenian una puntuacién
inferior a los concertados en el empleo de alrededor de un 50% o mas del 50% del tiempo
total que los nifios/as pasan en el aula durante la semana en trabajar con actividades que
presentan un contenido minimamente musical y en la evaluacién de la marcha de los alumnos
atendiendo sdlo a la actuacion individual de cada alumno y no a la actuacién del grupo. Por el
contrario, los centros publicos superan a los concertados a la hora de contemplar las
actividades musicales que se utilizan en el aula desde una perspectiva de globalizacion
educativa, por lo que las relacionan con otras areas del curriculum. A través de la practica de
actividades musicales observan que se alcanzan en los alumnos objetivos distintos de los
musicales, por ejemplo, la socializacién del nifio o el desarrollo de habilidades matematicas,
lingiiisticas, etc. En sus clases, la practica de actividades musicales se ve menoscabada por los
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medios instrumentales con que cuentan; el nivel de conocimientos musicales que poseen los
docentes supone un freno para desarrollar actividades musicales en el aula; comprueban que
los nifios, cuando utilizan actividades musicales que integran canto y otros tipos de expresion
musical distintos, prefieren cantar antes que emplear instrumentos sencillos tales como un
sonajero, una pandereta, etc.; y, por dltimo, a la hora de preparar los docentes sus clases y

desarrollarlas, utilizan alguna de las metodologias mas comunes sobre educacion musical.

Desviacién F P Eta Post-
ITEMS | TIPO DE CENTRO | Media tipica cuadrado | hoc
ITEM 1 | PUBLICO (P) 3,6897 1,12713 n.s.
CONCERTADO (C) | 3,9412 1,02899
ITEM 2 | PUBLICO 22414 1,34178 8.852 | 0.004* 0.108 P<C
CONCERTADO 3,2941 1,04670
ITEM 3 | PUBLICO 1,6034 1,12296 11.081 | 0.001* 0.132 P<C
CONCERTADO 2,5882 ,87026
ITEM 4 | PUBLICO 4,2931 87877 4381 | 0.040* 0.057 C<P
CONCERTADO 3,7059 1,40378
ITEM 5 | PUBLICO 1,8793 1,53414 n.s
CONCERTADO 1,8235 1,07444
ITEM 6 | PUBLICO 3,8621 1,54974 n.s
CONCERTADO 3,8235 95101
ITEM 7 | PUBLICO 4,5690 ,56544 n.s
CONCERTADO 4,5294 ,62426
ITEM 8 | PUBLICO 4,0345 ,81576 n.s
CONCERTADO 4,0588 ,82694
ITEM 9 | PUBLICO 4,3103 ,73046 4470 | 0.038* 0.058 C<P
CONCERTADO 3,8235 1,13111
ITEM 10 | PUBLICO 2,2759 1,46051 n.s
CONCERTADO 2,5882 1,27764
ITEM 11 | PUBLICO 3,4138 1,21445 5.442 | 0.022% 0.069 C<P
CONCERTADO 2,5882 1,50245
ITEM 12 | PUBLICO 29310 1,07380 4.133 | 0.046* 0.054 C<P
CONCERTADO 2,3529 86177
ITEM 13 | PUBLICO 2,8793 1,29882 n.s
CONCERTADO 3,3529 ,99632
ITEM 14 | PUBLICO 2,7759 1,07676 6.711 | 0.012* 0.084 C<P
CONCERTADO 2,0000 1,11803
ITEM 15 | PUBLICO 4,2069 91304 n.s
CONCERTADO 4,6471 ,60634
ITEM 16 | PUBLICO 4,5517 ,59743 n.s
CONCERTADO 4,5294 71743
ITEM 17 | PUBLICO 4,1897 1,09955 n.s
CONCERTADO 4,2353 1,03256
ITEM 18 | PUBLICO 2,6897 97705 n.s
CONCERTADO 24118 1,00367
ITEM 19 | PUBLICO 3,4138 1,07662 n.s
CONCERTADO 3,6471 86177
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ITEM 20 | PUBLICO 1,8621 92619 n.s
CONCERTADO 1,8824 ,48507
ITEM 21 | PUBLICO 2,9483 1,40703 5.877 | 0.018* 0.075 C<P
CONCERTADO 2,0000 1,45774
ITEM 22 | PUBLICO 4,2759 ,83336 n.s
CONCERTADO 3,9412 1,14404
ITEM 23 | PUBLICO 24310 1,27199 n.s
CONCERTADO 2,7647 1,39326
ITEM 24 | PUBLICO 3,5517 1,18725 n.s
CONCERTADO 2,9412 1,34493
ITEM 25 | PUBLICO 2,0345 ,81576 5.826 | 0.018%* 0.074 P<C
CONCERTADO 2,6471 1,22174
ITEM 26 | PUBLICO 2,4828 1,32773 n.s
CONCERTADO 2,1176 1,26897
ITEM 27 | PUBLICO 1,5172 ,86331 n.s
CONCERTADO 1,1765 ,63593

* Nivel de significacion de 0.05; n.s.= no significativa

Tabla 10. Respuesta media a los ftems del cuestionario en funcién del tipo de centro
educativo.

El andlisis de varianza desarrollado para determinar si existian diferentes respuestas en
funcién del ciclo educativo de la etapa de educacién infantil, mostré que en lineas generales
no existen diferencias (ver tabla 11). Sin embargo, en primer ciclo es menos frecuente que en
segundo ciclo que durante el desarrollo del curso académico se colabore con el especialista en
educacion musical del centro en alguna actividad con los niflos de infantil; también que
cuando se utilice en clase misica proveniente de television se observe que los niflos se sientan
especialmente atraidos; y, en tercer lugar, que a la hora de preparar el docente sus clases y
desarrollarlas se utilicen alguna de las metodologias mas comunes sobre educacién musical.

i CICLO Desviacion F p Eta Post-
ITEMS EDUCATIVO Media tipica cuadrado | hoc
ITEM 1 | PRIMER CICLO 3.6190 132198 n.s.
PO
SEGUNDO CICLO
(SC) 3,8182 ,91701
ITEM 2 | PRIMER CICLO 2,4762 1,40068 n.s
SEGUNDO CICLO 2,0909 1,15552
ITEM 3 | PRIMER CICLO 1,9524 1,11697 n.s
SEGUNDO CICLO 1,4242 ,96922
ITEM 4 | PRIMER CICLO 3,8571 1,38873 n.s
SEGUNDO CICLO 4,3939 ,70442
ITEM 5 | PRIMER CICLO 1,3333 1,15470 | 6.417 | 0.014* 0.110 PC<SC
SEGUNDO CICLO 2,3333 1,55456
ITEM 6 | PRIMER CICLO 3,4286 1,74847 | 4.505 | 0.039* 0.080 PC<SC
SEGUNDO CICLO 4,1818 ,84611
ITEM 7 | PRIMER CICLO 4,3810 ,58959 n.s
SEGUNDO CICLO 4,5758 ,61392
ITEM 8 | PRIMER CICLO 4,0000 /70711 n.s
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SEGUNDO CICLO 4,0000 , 75000

ITEM 9 | PRIMER CICLO 4,1429 1,19523 n.s
SEGUNDO CICLO 4,1515 ,66714

ITEM 10 | PRIMER CICLO 2,6190 1,16087 n.s
SEGUNDO CICLO 2,4545 1,56307

ITEM 11 | PRIMER CICLO 3,0000 1,34164 n.s
SEGUNDO CICLO 3,6364 1,14067

ITEM 12 | PRIMER CICLO 2,6667 1,19722 n.s
SEGUNDO CICLO 3,1212 92728

ITEM 13 | PRIMER CICLO 2,8095 1,07792 n.s
SEGUNDO CICLO 2,6970 1,31065

ITEM 14 | PRIMER CICLO 2,6190 97346 n.s
SEGUNDO CICLO 2,7879 1,11124

ITEM 15 | PRIMER CICLO 4,0952 ,88909 n.s
SEGUNDO CICLO 4,2424 ,96922

ITEM 16 | PRIMER CICLO 4,4762 51177 n.s
SEGUNDO CICLO 4,5758 ,66287

ITEM 17 | PRIMER CICLO 4,0000 ,89443 n.s
SEGUNDO CICLO 4,2727 1,25680

ITEM 18 | PRIMER CICLO 2,7143 1,10195 n.s
SEGUNDO CICLO 2,6061 714747

ITEM 19 | PRIMER CICLO 3,2857 1,10195 n.s
SEGUNDO CICLO 3,4848 ,79535

ITEM 20 | PRIMER CICLO 1,8095 98077 n.s
SEGUNDO CICLO 1,8788 ,73983

ITEM 21 | PRIMER CICLO 2,1429 1,27615 | 4.406 | 0.041* 0.078 PC<SC
SEGUNDO CICLO 2,9697 1,48923

ITEM 22 | PRIMER CICLO 3,9524 ,92066 n.s
SEGUNDO CICLO 4,3030 95147

ITEM 23 | PRIMER CICLO 2,9524 1,35927 n.s
SEGUNDO CICLO 2,4242 1,19975

ITEM 24 | PRIMER CICLO 3,4762 1,36452 n.s
SEGUNDO CICLO 32121 92728

ITEM 25 | PRIMER CICLO 1,8571 ,91026 n.s
SEGUNDO CICLO 2,3030 , 76994

ITEM 26 | PRIMER CICLO 2,5238 1,24976 n.s
SEGUNDO CICLO 2,1515 1,27772

ITEM 27 | PRIMER CICLO 1,5238 98077 n.s
SEGUNDO CICLO 1,2727 ,51676

* Nivel de significacion de 0.05; n.s.= no significativa

Tabla 11. Respuesta media a los ftems del cuestionario en funcién del ciclo educativo
de la etapa de educacién infantil.

Se llevé a cabo un andlisis de correlacién de Pearson para determinar si existia

relacién entre la antigiledad docente en educacion infantil de los profesores
participantes y la antigiiedad docente total, encontrandose que habia una relacion
significativa y positiva (r=0.784; p< 0.000).
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La antigiiedad docente en educacion infantil, puesto que oscilaba entre 0 y 34
afios, se distribuy6 en cuatro grupos, segin la distribucién del porcentaje acumulado.
Asi, el primer grupo estaba formada por docentes con una antigiiedad entre 0 y 2 afios
(0-25% de la distribucion); un segundo grupo entre 3 y 5 aflos de antigiiedad (26-50%
del porcentaje acumulado); un tercer grupo entre 6 y 9 afios (51-75%); y un cuarto
grupo con 10 o mas afios de antigiiedad (76-100%).

El andlisis de varianza realizado mostré que tan sélo eran significativas las
diferencias en el item 14 (ver tabla 12), es decir, los profesores con 10 o mas afios de
antigiiedad sefialaban en menor medida que los que tenfan una antigiiedad entre 0 y 2 y
entre 3 y 5 que hubiesen comprobado que los niflos, cuando utilizaban actividades
musicales que integraban el canto y otros tipos de expresién musical distintos,
prefiriesen cantar antes que emplear instrumentos sencillos tales como un sonajero, una
pandereta, etc.

A pesar de no ser significativo el analisis de varianza, se encontré que algunas
comparaciones post-hoc, a través de la prueba DMS, si lo eran. En este sentido, los
profesores con 10 o més afios de antigiiedad indicaban en menor medida que los que
tenian una antigiiedad entre 3 y 5 afios lo siguiente:

- Detecto que en clase los alumnos se muestran mas motivados y participativos cuando
empleo actividades musicales que cuando utilizo otro tipo de actividad.

- Empleo la intervencién del cuerpo humano como instrumento musical mas (por
ejemplo, haciendo palmas o percutiendo con las manos en alguna parte del cuerpo) en
las actividades musicales que llevo a cabo en el aula.

- En el desarrollo de actividades con algtin contenido musical propuesta por mi o por un
libro de texto, prefiero que sean todos los alumnos los que las realicen de forma
conjunta antes que de forma individual.

Los profesores mds expertos (10 o mds afios) también se diferenciaban de los mds
noveles (0-2 afos), al puntuar los primeros mas bajo, en los siguientes items:

- En el centro educativo en el que trabajo se potencia la educacién musical en
infantil.

- Tengo en cuenta el origen cultural del alumno (espafiol no musulman, musulman,
etc.) cuando preparo y desarrollo actividades musicales.

Los profesores mas expertos suelen emplear, en general, para valorar los progresos
de los alumnos, una evaluacién de tipo grupal y no individual con mayor frecuencia que
los profesores con una antigiiedad entre 3 y 5 afios.

En ultimo lugar, los profesores noveles se distinguen del grupo de profesores con
una antigiiedad entre 6 y 9 afios en que prefieren en mayor medida que las actividades
con algin contenido musical propuestas por ellos o por un libro de texto sean llevadas a
cabo de manera individual antes que conjunta por todos los alumnos.

. F P Eta | Post-

) ANTIGUEDAD Desviacion cuad | hoc
ITEMS | EN INFANTIL Media tipica rado
ITEM 1 |0-2 ANOS (1) 3,5000 1,24853 | n.s.

3-5 ANOS (2) 4,1250 ,95743

6-9 ANOS (3) 3,8095 1,16701

(1‘?)0 MAS ANOS 3,4375 ,96393
ITEM 2 |0-2 ANOS 2,7778 1,26284 | n.s.
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3-5 ANOS 23125 | 1,66208
6-9 ANOS 2,4286 | 1,56753
10 0 MAS ANOS | 2,6250 | ,61914
ITEM 3 |0-2 ANOS 22222 | 135280 |ns
3-5 ANOS 1,7500 | 1,29099
6-9 ANOS 1,6190 | 1,11697
10 0 MAS ANOS | 1,8750 | ,71880
ITEM 4 |0-2 ANOS 4,1667 | ,92355 | ns
3-5 ANOS 4,3750 ,88506
6-9 ANOS 43333 | 91287
10 0 MAS ANOS | 3,6875 | 1,40089
ITEM5 |0-2 ANOS 1,5556 | 1,09664 | n.s
3-5 ANOS 23125 | 1,77834
6-9 ANOS 1,8095 | 1,36452
10 0 MAS ANOS | 1,6250 | 1,31022
ITEM 6 |0-2 ANOS 3,8333 | 158114 |ns
3-5 ANOS 4,0000 | 1,26491
6-9 ANOS 3,9524 | 1,32198
10 0 MAS ANOS | 3,5000 | 1,71270
ITEM7 |0-2 ANOS 47778 | 42779 | ns
3-5 ANOS 4,6250 ,50000
6-9 ANOS 4,5714 ,59761
10 0 MAS ANOS | 43125 | ,60208
ITEM 8 |0-2 ANOS 4,1111 ,58298 | n.s 4<2
3-5 ANOS 4,3750 ,71880
6-9 ANOS 4,0000 |  1,00000
10 0 MAS ANOS | 3,8125 ,75000
ITEM9 |0-2 ANOS 42778 | 66911 | ns
3-5 ANOS 4,4375 ,81394
6-9 ANOS 42381 ,70034
10 0 MAS ANOS | 3,8750 | 1,20416
ITEM 10 | 0-2 ANOS 22222 | 1,16597 | ns
3-5 ANOS 2,2500 | 1,80739
6-9 ANOS 2,6190 | 1,39557
10 0 MAS ANOS | 2,1250 | 1,31022
ITEM 11 | 0-2 ANOS 2,8333 | 142457 |ns
3-5 ANOS 3,1875 | 1,51520
6-9 ANOS 3,5714 | 1,32557
10 0 MAS ANOS | 3,0625 | ,85391
ITEM 12 | 0-2 ANOS 2,6111 | 1,09216 |ns
3-5 ANOS 3,1250 | 1,14746
6-9 ANOS 2,8095 | 1,12335
10 0 MAS ANOS | 2,6875 | ,87321
ITEM 13 | 0-2 ANOS 3,3333 | 1,02899 | n.s 4<1
3-5 ANOS 3,0625 | 1,52616
6-9 ANOS 3,0476 | 1,24403
10 0 MAS ANOS | 2,3750 ,05743
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ITEM 14 | 0-2 ANOS 3055 | 1.10997 Z.f/t 0.021* [ 0.134 [ 4<1,2
3-5 ANOS 2,8750 | 1,08781
6-9 ANOS 2,3810 | 1,02353
10 0 MAS ANOS | 2,0000 | 1,03280
ITEM 15 | 0-2 ANOS 44444 | 78382 | ns
3-5 ANOS 4,1250 | 1,02470
6-9 ANOS 42857 ,95618
10 O MAS ANOS | 4,1875 ,75000
ITEM 16 | 0-2 ANOS 45556 | 61570 | ns 4<2
3-5 ANOS 47500 | 44721
6-9 ANOS 4,5714 ,59761
10 0 MAS ANOS | 42500 | 77460
ITEM 17 | 0-2 ANOS 4,1667 | 1,04319 | ns
3-5 ANOS 4,4375 ,81394
6-9 ANOS 4,0952 | 1,09109
10 0 MAS ANOS | 3,9375 | 1,38894
ITEM 18 | 0-2 ANOS 22778 | 75190 | n.s
3-5 ANOS 2,8125 | 1,10868
6-9 ANOS 2,5714 | 1,07571
10 0 MAS ANOS | 2,8750 ,05743
ITEM 19 | 0-2 ANOS 3,8333 ,85749 n.s
3-5 ANOS 3,3750 | 1,08781
6-9 ANOS 3,4286 | 1,12122
10 0 MAS ANOS | 3,1875 | 1,10868
ITEM 20 | 0-2 ANOS 2,1667 | 70711 | ns 3<1
3-5 ANOS 1,6250 ,71880
6-9 ANOS 1,6190 ,80475
10 0 MAS ANOS | 2,0625 | 1,06262
ITEM 21 | 0-2 ANOS 32222 | 143714 |ns
3-5 ANOS 2,6250 | 1,54380
6-9 ANOS 2,3810 | 1,53219
10 0 MAS ANOS | 2,5000 | 1,21106
ITEM 22 | 0-2 ANOS 42222 | 80845 |nus 4<2
3-5 ANOS 4,5625 ,51235
6-9 ANOS 4,1905 ,98077
10 0 MAS ANOS | 3,8125 | 1,22304
ITEM 23 | 0-2 ANOS 22222 | 1,16597 |ns 2<4
3-5 ANOS 2,1250 | 1,20416
6-9 ANOS 2,7143 | 1,41926
10 0 MAS ANOS | 3,0625 | 1,23659
ITEM 24 | 0-2 ANOS 3,5000 | 1,20049 | n.s
3-5 ANOS 34375 | 145917
6-9 ANOS 3,3333 | 1,42595
10 0 MAS ANOS | 33125 | ,87321
ITEM 25 | 0-2 ANOS 2,1667 | ,98518 | n.s
3-5 ANOS 1,9375 | 1,06262

63




6-9 ANOS 2,3333 ,96609
10 0 MAS ANOS | 2,2500 | ,85635
ITEM 26 | 0-2 ANOS 2,9444 | 1,25895 | ns. 4<1
3-5 ANOS 2,6250 | 1,54380
6-9 ANOS 2,2381 | 1,17918
10 0 MAS ANOS | 1,8750 | 1,14746
ITEM 27 | 0-2 ANOS 1,5556 | ,85559 | n.s.
3-5 ANOS 1,1250 | ,50000
6-9 ANOS 1,5714 | 1,07571
10 0 MAS ANOS | 1,5000 | ,73030

* Nivel de significacion de 0.05; n.s.= no significativa
Tabla 12. Respuesta media a los items del cuestionario en funcién de la antigliedad
docente en educacion infantil.

Al analizar la titulacién de acceso al trabajo que desempefian los docentes, no se
encuentran diferencias en funcién de esta variable en las respuestas dadas a los
diferentes items, excepto en el item 14, (F=3.104; p<0.034; Eta cuadrado=0.140), por lo
que si se ha comprobado que los nifios, cuando el docente utiliza actividades musicales
que integran canto y otros tipos de expresiéon musical distintos, prefieren cantar antes
que emplear instrumentos sencillos tales como un sonajero, una pandereta, etc. Asi, las
comparaciones post-hoc sefialan que los Diplomados en Educacién Infantil y Primaria
sefialan como menos frecuente este hecho, respecto a los Diplomados en EGB,
Diplomados en Educacién Infantil o sélo Diplomados en Primaria.

Aunque el andlisis de varianza no resulté significativo, en los items 1, 4, 25 y 26
los Diplomados en EGB obtienen puntuaciones inferiores a los Diplomados en
Educacion Infantil. De modo que se diferencian en los siguientes aspectos:

- Dedicar, del tiempo total que los nifios pasan en el aula semanalmente, al menos un
25% a trabajar con actividades que permitan un contenido minimamente musical.

- Contemplar las actividades musicales que el profesor utiliza en el aula desde una
perspectiva de globalizacién educativa, por lo que las relaciona con otras dreas del
curriculo.

- Evaluar la marcha de los alumnos atendiendo sélo a la actuacién individual de cada
alumno y no a la actuacion del grupo.

- Tener en cuenta el origen cultural del alumno cuando el docente prepara y desarrolla
actividades musicales.

Respecto a la situacion administrativa de los docentes, tan sélo en el item 14 se
encuentran diferencias estadisticamente significativas (F=4.110; p<0.021; Eta
cuadrado=0.114), puntuando mds bajo en este item los profesores definitivos que los
provisionales.

Sin embargo, las comparaciones post-hoc también mostraban que los profesores
definitivos sefialaban con menor frecuencia que los provisionales que los nifios, en
general, reaccionen moviéndose cuando escuchan mdsica. Por el contrario, los
profesores definitivos detectan, en mayor medida que los titulares, que en clase los
alumnos se muestran mas motivados y participativos cuando se emplean actividades
musicales que cuando se utiliza otro tipo de actividad.
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4.4. Discusion

El presente trabajo de investigacion se centra en la educacién infantil normalizada,
de carécter publico y concertado (semiprivado), que aborda la atencién educativa musical-
general hacia los nifios y nifias de 0 a 6 afios, aunque se comprueba que la presencia del
primer ciclo de educacion infantil (0 a 3 afos) en los centros educativos participantes en
este estudio es casi inexistente. Este hecho reduce practicamente el espectro de los
resultados y conclusiones aqui obtenidos al tramo de 3 a 6 afios, lo cual implica la
necesidad de promover actuaciones conducentes a incrementar la escolaridad de los nifios
y nifias del tramo 0-3 afios, y de dotar a la sociedad y la comunidad educativa de los
recursos, servicios e infraestructuras necesarios para incentivar y soportar
convenientemente dicho incremento.

En otro orden de cosas, una de las cuestiones que tradicionalmente han ido
aparejadas a los docentes de educacién infantil, la de ser una profesion eminentemente
femenina, se confirma aqui con el altisimo porcentaje de mujeres que aparece entre el
profesorado participante (94.7%). Este dato podria indicar cierta disposicion vocacional en
las mujeres hacia el desempefio profesional docente en la educacién infantil, lo cual en si
mismo no parece una observacién negativa, aunque hay estudios que atribuyen
connotaciones peyorativas a este hecho, pues ciertamente las mujeres sélo ocupan
porcentajes profesionales superiores al 50 %, comparativamente con los hombres, en los
niveles de ensefianza mas bajos (Educacion Infantil y Primaria), mostrando una presencia
proporcionalmente inversa en los siguientes niveles educativos de ensefianzas medias y
universidad (Romero, 2007).

Lo anterior implica, igualmente, una alta preferencia de eleccion y graduacion entre
las mujeres respecto a los estudios universitarios con mayor orientacion al ejercicio de la
docencia, diplomatura de Magisterio, lo que coincide con los resultados de otros estudios
sobre la situacién del profesorado en Espafia (Sanz, Ortiz y Alvarez, 2003).

En cuanto a las condiciones y caracteristicas que presenta la educacién musical en
educacion infantil, valorada en el contexto geografico y educativo en el que se lleva a cabo
este estudio, éstas son, en general, satisfactorias.

Habida cuenta de que en este tramo educativo confluye en el mismo especialista la
responsabilidad de abordar todas las dreas presentes en el curriculum de educacion infantil,
éste debe ponderar el tiempo y la dedicacién que destinard a cada una de estas areas,
siendo un 25% el tiempo semanal de clase el que de media se emplea en trabajar con
actividades de tipo musical, las cuales se relacionan con las otras dreas desde una
perspectiva globalizada. Este porcentaje de dedicacion resulta coherente con la limitada
disponibilidad horaria existente para todas las dreas curriculares y centra sus contenidos en
la vertiente mds dindmica de la musica, la que relaciona sonido y movimiento con la
participacion corporal de los nifios en bailes y como instrumento musical, mediante el uso
percusivo de su propio cuerpo.

Respecto a los contenidos de trabajo mas presentes entre los docentes, si se observa
la necesidad de ampliar los horizontes de éstos en las actividades musicales realizadas con
preferencia, pues se detecta aqui una clara diferencia entre la gran amplitud de conceptos y
posibilidades educativo-musicales presentes en los programas de formacion universitaria
analizados (ver punto 3.3.), que sintetizan la formacion especifica recibida en didéctica y
expresion musicales por los profesores en su diplomatura de Magisterio, y la poca riqueza
de propuestas en el trabajo musical en el aula. La explicacién de este hecho se encuentra
quiza en que los profesores tienen a su cargo demasiadas dreas de conocimiento y trabajo
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(todas las que determina la normativa vigente para la educacién infantil), son
verdaderamente multiespecialistas, por lo que es dificil que se puedan detener con
amplitud y profundidad en la preparacién de actividades centradas en un area especifica.
De este modo, el profesorado recurre a las propuestas de trabajo musical con mayor
arraigo en educacion infantil, aquellas que relacionan musica y movimiento y que ademas
de promover el despertar de capacidades musicales consiguen implicar al niflo en actitudes
y comportamientos muy espontaneos para €l, los del movimiento corporal. Asi mismo,
estas propuestas cumplen una funcién muy demandada a la educacién musical escolar por
el entorno familiar y de la gestién de los colegios de los nifios y profesores, la de que la
musica aporte vistosidad a determinados actos de celebracion, efemérides, etc., por
ejemplo, los tradicionales actos de fin de curso en muchos centros de educacion infantil, en
los que se busca el uso demostrativo y lidico de la misica, pero no el educativo.

Ademds de la explicacion anterior, concurren a esta situacién tres cuestiones
destacables. La primera tiene que ver con el hecho de que los libros de texto que maneja el
profesorado apenas contienen suficientes propuestas sobre actividades musicales, lo que
podria suponer un buen punto de partida para otro trabajo de investigacion que realizase un
andlisis profundo de contenido en este sentido y apuntase propuestas de mejora musical
para la elaboracién de los textos de educacion infantil. La segunda recoge la observacién
mayoritaria de los docentes sobre que “la practica de actividades musicales se ve
menoscabada por los medios instrumentales con que cuentan” y por que “el centro
educativo potencia poco la educaciéon musical en educacion infantil”. Sobre ello, la
responsabilidad no sélo es de la eventual dotacién de recursos musicales tangibles que
provea el centro educativo al aula de educacién infantil y del empefio que éste muestre
para potenciar la educacién musical en este tramo, sino también de la querencia y demanda
que los profesores muestren hacia los responsables del centro para tratar de emplear, por
ejemplo, recursos humanos y materiales del aula de musica, de uso habitual —y
afortunadamente ya normalizado en la mayoria de colegios espafioles- en educacion
primaria, pues los profesores de educacién infantil reconocen mayoritariamente que no
trabajan nunca de forma colaborativa con el especialista de educacion musical en primaria.
En tercer lugar, el hecho de que més de 50% del profesorado participante en este estudio
sea provisional (cominmente conocido en Espaifia como “interino”), podria interferir en la
dedicacién que éste prestase a tareas de preparacion de clase e implicacién con el trabajo
directamente relacionado con el aula y las diferentes areas a abordar, pues este alto grado
de eventualidad en los profesores implica la necesidad para ellos de preparar
continuadamente otro tipo de tareas, las relacionadas con las oposiciones que
periédicamente habran de sufrir en las pruebas para obtener un plaza de profesor (maestro)
en propiedad.

Por tltimo, es destacable que uno de los resultados menos esperado en este trabajo,
por las especiales caracteristicas del lugar geografico donde se ha llevado a cabo, esté
relacionado con que sélo el 18.66% de los participantes tenga en cuenta el origen cultural
del alumno para preparar y desarrollar sus clases musicales. No es sencillo encontrar una
explicacion satisfactoria a este dato, aunque en el marco actual de atencién a la diversidad
cultural en las aulas parece razonable desear que este porcentaje se incremente
sustantivamente en el futuro. No obstante, es necesario reconocer que esta atencion a la
diversidad cultural y musical del alumno debe partir de un reconocimiento social e
institucional de su completa identidad étnica impulsado tanto por las instituciones y las
personas como por los propios interesados, algo que en el caso de la Ciudad Auténoma de
Melilla quizd no ocurre por el deseo, no manifiesto explicitamente pero si evidente por
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diferentes indicadores, de los originarios de la cultura amazight por abrazar la cultura
espafiola institucionalizada, actualmente con un mayor grado de bienestar en casi todos los
ordenes, en detrimento de la preservacion de la cultura de origen.

De nuevo es una pieza clave el profesorado para lograr el deseado equilibrio
educativo entre las dos culturas en contacto en las aulas de educacion infantil y la necesaria
incorporacién al curriculum de los elementos musicales de identificacién del alumnado
amazight.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADES ESPANOLAS QUE IMPARTEN LA TITULACION DE
MAESTRO-ESPECIALIDAD DE EDUCACION INFANTIL Y CUENTAN CON
INFORMACION EN SU PAGINA WEB SOBRE EL PLAN DE ESTUDIOS

Universidad: Universitat d'Alacant

Centro: Facultad de Educacion. Sant Vicent del Raspeig (Alicante)
http://cv1.cpd.ua.es/webCv/ConsPlanesEstudio/cvAsignaturas.asp?wCodEst=B252&Iengu
a=C

Universidad: Universidad de Almeria

Centro: Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. La Canada de San Urbano
(Almeria)

http://web.ual.es/web/pTitulacion.jsp?id=2319&idTit=17276

Universidad: Universidad de Burgos
Centro: Facultad de Humanidades y Educacion (Burgos)
http://www.ubu.es/inforalumno/programas.php?cod_asig=4166&curso_academico=2006

Universidad: Universidad Camilo José Cela
Centro: Facultad de Ciencias Sociales y de la Educacion. Villanueva de la Cafiada (Burgos)
http://www.ucjc.edu/contenidos/estudios/to/ma_educacion_infantil/index.php

Universidad: Universidad de Cantabria
Centro: Facultad de Educacién. Santander. (Cantabria)
http://www.unican.es/Centros/educacion/planes/

Universidad: Universidad de Castilla La Mancha
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio. (Ciudad Real)
http://www.uclm.es/cr/magisterio/

Universidad: Universidad de Castilla La Mancha
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio (Cuenca)

http://www.uclm.es/cu/magisterio/asignaturas/Infantil/45008.pdf

Universidad: Universidad de Castilla La Mancha
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio (Toledo)
http://www.uclm.es/profesorado/amanjon/GuiaAcademica/Programas_Infantil.htm

Universidad: Universidad Complutense de Madrid
Centro: Facultad de Educacion (Madrid)
http://web.edu.ucm.es/Principal.php?Pantalla=Programas Asignaturas&id=92

Universidad: Euskal Herriko Unibertsitatea/Universidad del Pais Vasco
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio de Vitoria-Gasteiz. Victoria-Gasteiz (Alava)

http://www.irakasleen-ue-gasteiz.chu.es/p057-
8659/es/contenidos/informacion/prog_infantil/es_segun/dlloexpmusical.html

Universidad: Universitat de Girona
Centro: Facultad de Educacion y Psicologia (Girona)
http://pserv.udg.edu/guiesplans/ofertapla.aspx ?idpla=310110199

Universidad: Universidad de Huelva
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion (Huelva)
http://www.uhu.es/fedu/contenido_web/03tit/01magist/pdf/infantil. pdf

Universidad: Universitat de les Illes Balears
Centro: Escuela Universitaria de Profesorado de E.G.B. Alberta Jiménez. Palma de
Mallorca (Islas Baleares)
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http://www.cesag.org/form.inicial/programaciones05-06/2%B A %20AEI2-M.pdf

Universidad: Universitat de les Illes Balears

Centro: Facultad de Educacion. Palma de Mallorca (Islas Baleares)
http://www.uib.es/ca/infsobre/estudis/grau/titulacions/programes/mestre_infantil/5150_4.pd
f

Universidad: Universidad de Jaén

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Sagrada Familia. Ubeda (Jaén)
http://www.ujaen.es/serv/vicord/secretariado/secplan/fhyce/3800/Programa_3800 0557.pdf
Universidad: Universidad de Jaén

Centro: Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (Jaén)
http://www.ujaen.es/serv/vicord/secretariado/secplan/fhyce/3800/Programa_3800 0557.pdf
Universidad: Universitat Jaume I

Centro: Facultad de Ciencias Humanas y Sociales (Castellon de la Plana)
http://www.edu.uji.es/

Universidad: Universidad de La Rioja
Centro: Centro de Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales. Logrofio (La Rioja)
http://www.unirioja.es/estudios/maestro_infantil/1061015.shtml

Universidad: Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Centro: Facultad de Formacién del Profesorado. Las Palmas de Gran Canaria (Las Palmas)
http://www.ulpgc.es/index.php?asignatura=1351130013499& ver=temario&id_proyecto=14
865

Universidad: Universidad de Le6n
Centro: Facultad de Educacién (Le6n)
http://www.unileon.es/temario.php?cod=1002108

Universidad: Universitat de Lleida
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion (Lleida)
http://www.fce.udl.es/03_estudis/programes_mei/40016.pdf

Universidad: Universidad de Malaga

Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion (Mélaga)
http://www.uma.es/ordenac/showProgDoc.php?cursoAcad=2006& TitCen=87 &asigUMA
6511

Universidad: Mondragon Unibertsitatea

Centro: Facultad de Humanidades y Educacion. Escoriatza (Guipizcoa)
http://www.huhezi.mondragon.edu/htm/ikasketak/irakasletza/irakasletza_frame_c.php?IdCa
rrera=10

Universidad: Universidad de Murcia
Centro: Facultad de Educacién (Murcia)
http://www.um.es/facuedu/programas/m-educ-infantil/04Q2.pdf

Universidad: Universidad de Oviedo
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio. Oviedo (Asturias)
http://www.uniovi.es/magisterio/Asignaturas/Expr_musical_1.htm

Universidad: Universidad Piblica de Navarra
Centro: Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Pamplona (Navarra)
http://www.unavarra.es/organiza/pdf/Guiamaestro00506.pdf

Universidad: Universitat Ramoén Llull
Centro: Facultad de Psicologia, Ciencias de la Educacién y del Deporte Blanquerna
(Barcelona)
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http://www.url.edu/es/ip/centro/blanquerna/asignaturas/desarrollo_de la expresion_musical
y_didactica __castellano_.pdf

Universidad: Universidad de Santiago de Compostela

Centro: Facultad de Ciencias de la Educacién. Santiago de Compostela (A Coruiia)
http://www.usc.es/ServizosXML/Plantillas/Guia_Centros_Tablas/Materias/Xsrm_Guia_Mat
eria_Informacion.xml?contenttype=text/html&Num_Organizacion Nodo=310&Num_Plan
Nodo=44&Num_Planificacion_Grupo_Contenido=18013&Num_Plan_Contenido=137&Nu
m_Sistema_Idioma=8&Num_Sistema_Usuario=33&Cod_Guia_Formulario_Interno=65&N
um_Sistema_Ano_Academico=57&Posicion=2&Nu
m_Planificacion_Grupo_Contenido=18013

Universidad: Universidad de Santiago de Compostela

Centro: Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de E.G.B. (Lugo)
http://www.usc.es/ServizosXML/Plantillas/Guia_Centros Tablas/Titulaciones/Xsrm_Guia
Titulaciones.xml?Num_Plan Nodo=147&Num_Organizacion Nodo=316&Posicion=1&Co
d_Guia_Formulario_Inter no=130&contentType=text/html&Num_Sistema_Idioma=8
Universidad: Universidad de Sevilla

Centro: Centro de Estudios Superiores Cardenal Spinola. Bormujos (Sevilla)
http://www.departamento.us.es/ddempc/

Universidad: Universidad de Valladolid

Centro: Escuela Universitaria de Educaciéon (Campus de Palencia)
http://www.uva.es/consultas/guia.php?menu=completo&ano_academico=0607&codigo_pla
n=164&codig o_asignatura=17865&grupo=1

Universidad: Universidad de Valladolid

Centro: Escuela Universitaria de Educacion (Campus de Soria)
http://www.uva.es/consultas/guia.php?menu=completo&ano_academico=0607&codigo pla
n=201&codig o_asignatura=18798&grupo=1

Universidad: Universidad de Valladolid

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Fray Luis de Ledn (Valladolid)
http://www.uva.es/consultas/guia.php?menu=completo&ano_academico=0607 &codigo pla
n=193&codig o_asignatura=15732&grupo=1

Universidad: Universidad de Valladolid

Centro: Facultad de Educacion y Trabajo Social (Valladolid)
http://www.uva.es/consultas/guia.php?menu=completo&ano_academico=0607&codigo_pla
n=193&codig o_asignatura=15732&grupo=1

Universidad: Universidad de Valladolid
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio (Segovia)
http://www.uva.es/consultas/asignaturas.php?ano_academico=0607&codigo_plan=217

Universidad: Universidad de Zaragoza

Centro: Facultad de Ciencias Sociales y Humanas (Teruel)
http://ebro3.unizar.es:8080/acad/FMPro?-DB=w_asignaturas.fp5&-lay=cgi&-

format=asignatural .htm&- error=error2.htmé&id_asignatura=1218&-Find

Universidad: Universidad de Zaragoza

Centro: Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién (Huesca)
http://ebro3.unizar.es:8080/acad/FMPro?-DB=w_asignaturas.fp5&-lay=cgi&-
format=asignatural .htm&- error=error2.htmé&id_asignatura=1685&-Find
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UNIVERSIDADES ESPANOLAS QUE IMPARTEN LA TITULACION DE
MAESTRO-ESPECIALIDAD DE EDUCACION INFANTIL PERO NO CUENTAN
CON INFORMA CION EN SU PAGINA WEB SOBRE EL PLAN DE ESTUDIOS
Universidad: Universidad de Alcala
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio (Guadalajara)
http://www.uah.es/especiales/secretaria/Servicios/matricula/Hojas_matricula/Educacion_Inf
antil.pdf
Universidad: Universidad de Alcala
Centro: Escuela Universitaria Cardenal Cisneros. Alcald de Henares (Madrid)
http://www.uah.es/centros_departamentos/facultades escuelas/asignaturas v2.asp
Universidad: Universitat Autonoma de Barcelona
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacién. Cerdanyola del Vallés (Barcelona)
http://dewey.uab.es/webeducacio/
Universidad: Universidad Auténoma de Madrid
Centro: Facultad de Formacion del Profesorado y Educacién (Madrid)
http://www.uam.es/centros/fprofesorado/estudios/docs/planes _estudio/infantil.pdf
Universidad: Universidad Auténoma de Madrid
Centro: Centro Superior de Estudios Universitarios La Salle. Aravaca (Madrid)
http://www.eulasalle.com/alumno/entra/
Universidad: Universitat de Barcelona
Centro: Facultad de Formacién del Profesorado (Barcelona)
http://www.ub.edu/fprofessorat/
Universidad: Universidad de Cadiz
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacién. Puerto Real (Cadiz)
http://www2.uca.es/facultad/educacion/planes_inf.pdf
Universidad: Universidad de Cadiz
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Virgen de Europa. La Linea de la Concepcion
(Cadiz)
http://www.magisteriolalinea.com/Disefipspdf/Educacién%20Infantil%20.pdf
Universidad: Universidad Catdlica de Valencia San Vicente Martir
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacién y del Deporte. Campus de Godella (Valencia)
http://www.ucv.es/
Universidad: Universidad Complutense de Madrid
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio ESCUNI (Madrid)
http://www.escuni.com/informaca/eduinfan.html
Universidad: Universidad de Cérdoba
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion. (Cérdoba)
http://www.uco.es/organiza/centros/educacion/paginas/ftpfce/PlanInfantil. PDF

Universidad: Euskal Herriko Unibertsitatea/Universidad del Pais Vasco

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio de Donostia-San Sebastidan. San Sebastidn
(Guiptizcoa)

http://www.irakasleen-ue-donostia.ehu.es/p023-9193/es/

Universidad: Euskal Herriko Unibertsitatea/Universidad del Pais Vasco

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao. Bilbao (Vizcaya)
http://www.irakasleen-ue-bilbao.chu.es/p031-
9278/es/contenidos/titulacion/tit_infan202_354/es_esinf/es_filetit_infan202_354.html
Universidad: Euskal Herriko Unibertsitatea/Universidad del Pais Vasco
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Centro: Escuela Universitaria de Magisterio “Begofiako Andra Mari”. Bilbao (Vizcaya)
http://www.ehu.es/p055-
8898/es/contenidos/titulacion/tit_infan202_354/es_esinf/es_filetit_infan202_354.html
Universidad: Universidad de Extremadura

Centro: Centro Cultural Santa Ana. Almendralejo (Badajoz)
http://www.unex.es/unex/gobierno/direccion/vicedoc/estructura/planif _academica/titulacion
es/mae_educ_infantil/
cultural_santa_ana/mae_educ_infantil/contentpanels_view?pagelndex=1

Universidad: Universidad de Extremadura

Centro: Facultad de Educacion (Badajoz)
http://www.unex.es/educacion/plan/planS.htm

Universidad: Universidad de Extremadura

Centro: Facultad de Formacién del Profesorado (Céceres)

http://www.unex.es/unex/gobierno/direccion/vicedoc/estructura/planif academica/titulacion
es/ mae_educ_infantil/ffprofesorado/mae educ_infantil/contentpanels view?pagelndex=1

Universidad: Universidad Francisco de Vitoria

Centro: Facultad/Area de Ciencias de la Educacién. Pozuelo de Alarcén (Madrid)
http://www.ufv.es/carreras/magisterio_educacion_infantil2.aspx
Universidad: Universidad de Granada

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio La Inmaculada. (Granada)
http://www.eulainmaculada.com/cargador.php?pagina=planes02.html
Universidad: Universidad de Granada

Centro: Facultad de Educacion y Humanidades (Ceuta)
http://www.ugr.es/~w3ceuta/planmagist.htm

Universidad: Universidad de Granada

Centro: Facultad de Educacion y Humanidades (Melilla)
http://www.ugr.es/~faedumel/interior/extension.htm

Universidad: Universidad de Granada

Centro: Facultad de Ciencias de la Educacién (Granada)
http:/freinet.ugr.es/Web_FCE/index.htm

Universidad: Universidad de La Laguna

Centro: Centro Superior de Educacion. La Laguna (Santa Cruz de Tenerife)
http://www.ull.es/docencia/titulaciones/m_edinfantil.pdf

Universidad: Universidad de Mélaga

Centro: Escuela Universitaria de Profesorado de Magisterio Maria Inmaculada. Antequera
(Mélaga)

http://www.uma.es/ordenac/docs/GuiasMatricula/guiam518.pdf

Universidad: Universidad de Oviedo

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Padre E. de Oss6. Oviedo (Asturias)
http://www.padre-0sso.org/

Universidad: Universitat Rovira i Virgili

Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion y Psicologia (Tarragona)
http://www.urv.es/redireccionar.php ?url=http://www.fcep.urv.es/

Universidad: Universidad de Salamanca

Centro: Facultad de Educacion (Salamanca)
http://www.usal.es/web-usal/Estudios/titulaciones/Educacion_infantil.pdf
Universidad: Universidad de Salamanca
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Centro: Escuela Universitaria de Magisterio (Zamora)
http://poliz.usal.es/magisterio/marcoplan.htm

Universidad: Universidad de Sevilla
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion (Sevilla)

http://www.us.es/estudios/titulaciones/planes/plan 91 8

Universidad: Universitat de Valéncia
Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Ausias March (Valencia)
http://www.uv.es/dise/estudi/plans/470a.html

Universidad: Universitat de Valencia

Centro: Escuela Universitaria de Magisterio Ausias March. Seccién Ontinyent. Ontinyent
(Valencia)

http://www.uv.es/dise/estudi/plans/470b.html

Universidad: Universidade de Vigo
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion (Ourense)
http://seix.uvigo.es/alumnado/1ciclo/pl12_105111g.html

Universidad: Universidade de Vigo
Centro: Facultad de Ciencias de la Educacion y del Deporte (Pontevedra)
http://seix.uvigo.es/alumnado/Iciclo/pl12 202111e.html

Universidad: Universidade de Vigo

Centro: Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de E.G.B. Maria Sedes
Sapientiae. Vigo (Pontevedra)

http://seix.uvigo.es/alumnado/Iciclo/pl12_351111g.html

Universidad: Universitat de Vic
Centro: Facultad de Educacion. Vic (Barcelona)
http://www.uvic.cat/secretaria/ca/acces/emergent/fe/infantil.html

Universidad: Universidad Complutense de Madrid
Centro: Centro de Ensefanza Superior Villanueva (Madrid)
http://www.villanueva.edu/educacion3/edu_infantil/programa.htm
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ANEXO 2
CUESTIONARIO SOBRE EDUCACION MUSICAL EN EDUCACION INFANTIL

El presente Cuestionario estd elaborado con el fin de conocer y valorar qué
presencia tiene la musica y la educacién musical en el ambito de la educacion infantil
que se imparte en la Ciudad Auténoma de Melilla.

Para facilitar la tarea de organizacion y analisis de los datos aqui obtenidos, te
pedimos que respondas a las siguientes cuestiones de identificacion personal:

EDAD: SEXO:
CENTRO EDUCATIVO:
CENTRO PUBLICO I:l PRIVADOD CONCERTADO I:l

CURSO/S EN EL/LOS QUE TRABAJA:

ANTIGUEDAD DOCENTE EN EDUCACION INFANTIL:
ANTIGUEDAD DOCENTE TOTAL:

TITULACION DE ACCESO AL TRABAJO QUE DESEMPENA
(ESPECIFICANDO, EN SU CASO, LA ESPECIALIDAD):

(ES TITULAR, DEFINITIVO/A O PROVISIONAL?:

INSTRUCCIONES PARA RESPONDER:

Seguidamente encontrards una relacion de frases a las que debes contestar con
una de las cinco posibilidades numéricas que la acompaiian, rodeando el nimero
elegido con un circulo. Cada uno de los cinco niimeros tiene el significado descrito a
continuacion:

1. Nunca. 2. Casi Nunca.3. A Veces. 4. Casi Siempre. 5. Siempre.

En caso de que nunca hayas trabajado en clase con alguna actividad de contenido
musical, marca la casilla siguiente con una equis y responde solo a aquellos item del
cuestionario a los que puedas. Por ejemplo, si no has utilizado nunca actividades de
contenido musical, no podrds responder a preguntas como lan°7.

1. Del tiempo total que los nifios/as pasan en el aula semanalmente, dedico al menos un
25 % a trabajar con actividades que presentan un contenido minimamente musical
12345

2. Empleo alrededor de un 50 % del tiempo total que los nifios/as pasan en el aula
durante la semana en trabajar con actividades que presentan un contenido minimamente
musical 12345

3. Dedico mas de un 50 % del tiempo total que los nifios/as pasan en el aula

semanalmente a trabajar con actividades que presentan un contenido minimamente
musical 12345
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4. Contemplo las actividades musicales que utilizo en el aula desde una perspectiva de
globalizacion educativa, por lo que las relaciono con otras areas del curriculo
12345

5. Durante el desarrollo del curso académico colaboro con el especialista en educacién
musical de mi centro educativo en alguna actividad con los nifios de infantil
12345

6. Cuando he utilizado en clase musica proveniente de television, he observado que los
nifios se sienten especialmente atraidos 12345

Si nunca has utilizado en clase miisica proveniente de television, marca con una equis la
casilla siguiente:

7. En general, los nifios reaccionan moviéndose cuando escuchan musica
12345

8. Detecto que en clase los alumnos se muestran mds motivados y participativos cuando
empleo actividades musicales que cuando utilizo otro tipo de actividad
12345

9. A través de la prictica de actividades musicales observo que se alcanzan en los
alumnos objetivos distintos de los musicales, por ejemplo, la socializacién del nifio o el
desarrollo de habilidades matematicas, lingiiisticas, etc.

12345

10. En los libros de texto que suelen utilizar en clase los alumnos hay suficientes
propuestas sobre actividades musicales
12345

11. En mis clases, la practica de actividades musicales se ve menoscabada por los
medios instrumentales con que cuento
12345

12. El nivel de conocimientos musicales que poseo supone un freno para desarrollar
actividades musicales en el aula
12345

13. En el centro educativo en el que trabajo se potencia la educacion musical en infantil
12345

14. He comprobado que los nifios, cuando utilizo actividades musicales que integran
canto y otros tipos de expresion musical distintos, prefieren cantar antes que emplear
instrumentos sencillos tales como un sonajero, una pandereta, etc.

12345
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15. En las actividades musicales que llevo a cabo en el aula, incluyo la intervencion de
elementos coreograficos (por ejemplo, algtin baile), gestuales, mimicos...
12345

16. Empleo la intervencién del cuerpo humano como un instrumento musical mds (por
ejemplo, haciendo palmas o percutiendo con las manos en alguna parte del cuerpo) en
las actividades musicales que llevo a cabo en el aula.

12345

17. Procuro construir la practica de actividades musicales de forma colectiva entre el
alumnado y yo mismo/a como docente
12345

18. Antes de desarrollar en el aula alguna actividad de contenido musical, ofrezco a los
alumnos la posibilidad de elegir entre varias propuestas
12345

19. Soy yo el/la que, sin consultar con los alumnos, decide qué tipo de actividad musical
llevar a cabo

12345

20. Prefiero que las actividades con algiin contenido musical propuestas por mi o por un
libro de texto sean llevadas a cabo de manera individual antes que conjunta por todos
los alumnos

12345

21. A la hora de preparar mis clases y desarrollarlas, he utilizado alguna de las
metodologias mds comunes sobre educacion musical
12345

Si efectivamente has utilizado alguna, cita cudl/es:

22. En el desarrollo de actividades con algtin contenido musical propuestas por mi o por
un libro de texto, prefiero que sean todos los alumnos los que las realicen de forma
conjunta antes que de forma individual

12345

23. En general, para valorar los progresos de los alumnos, empleo una evaluacion de
tipo grupal y no individual

12345

24. La evaluacion que empleo para valorar los progresos del alumnado atiende por igual
al grupo y a la actuacién individual de cada alumno
12345
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25. Evalto la marcha de los alumnos atendiendo sélo a la actuacién individual de cada
alumno y no a la actuacion del grupo

12345

26. Tengo en cuenta el origen cultural del alumno (espafiol no musulmén, musulmén,
etc.) cuando preparo y desarrollo actividades musicales
12345

Si ciertamente tienes en cuenta el origen cultural del alumno para preparar y desarrollar
tus clases, indica a continuacion, brevemente, de qué modo:

27. Segiin el origen cultural del alumno (espafiol no musulmén, musulmén, etc.),
observo mayor o menor disposicion para participar activamente en actividades
musicales

12345

Si efectivamente has observado una mayor o menor disposicion del alumno para

participar activamente en actividades musicales en funcién de su origen cultural, indica
a continuacion de qué cultura se trata en cada caso:
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Verbal and musical dialogues in the North-Caucasus — Creating transnational
citizenship through art

Vegar Jordanger[

Department of Psychology, Norwegian University of Science and Technology
Kjetil Thane Eriksen’

Norwegian University of Science and Technology (NTNU)/ Building Peaces

“[...] art is the highest concentration of all the biological and social processes in

which the individual is involved in society, that it is a mode of finding a balance between
man and the world in the most critical and responsible moments in life [...]” (Vygotsky,
1925, pp. 330-331)

1. 0 Introduction: Verbal and musical dialogues as tool to study improvisation,
collective vulnerability and symbolic reconciliation

This chapter will focus on The Peace trough Art project (PTAY) as a way to study
conditions for emerging transnational citizenship in the South-East periphery of Europe.
The PTA project was launched by the peace-NGO Building Peaces in September 2005. It
involved musicians from Chechnya, Russia, Kenya and Norway who met for musical and
verbal dialogues in Rostov-on-Don, in Sothern Russia. The combination of musical and
verbal interaction has a great potential for transcending enemy images, and thus create
conditions for genuine dialogue. A main aim for the project was to prepare the ground for
identities transcending national boundaries to unfold, and thus to encourage values in
harmony with the concept of transnational citizenship. The project culminated with a peace
concert at a music club in Rostov, where joint improvised music was performed. This
concert was also broadcast on Russian and Chechen television.

The initial idea for what later became the PTA project was born and developed by
Chechen, Russian and North-Ossetian participants at a dialog seminar in Crimea,
September 2004. During this dialogue, taking place just after the Beslan hostage seizure,

! Professor. Director of Building Peaces Non-Governmental Organisation.
jordang@svt.ntnu.no

* Professor. Advisor for Building Peaces Non-Governmental Organisation.
kjetil_thane_eriksen @yahoo.no

* PTA see http:/www buildingpeaces.org/index.php?parent=13&groupid=15
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the participants experienced a phase of difficult tensions that threatened the whole
communication process. In order to deal with this situation the organizers conducted a
session inspired by music therapy techniques - Guided imagery with music (GIM). This
allowed the participants to overcome the close to critical break-down in communication, as
they experienced the emotional power of music. After the GIM session, the group worked
very creatively the rest of the day and the following days. The whole group dynamic
changed; the group stayed on that positive wave even in subsequent very demanding
conflict analysis where the emotional temperature became high (Jordanger, 2006). Towards
the end of this conflict analysis focusing on possible future projects, one group came up
with the idea for the PTA project. The power of music the participants had just experienced
themselves was a major inspiration for involving musician in a new peace dialog project.
During the next twelve months the PTA project was further developed as a result of virtual
teaming * between project members situated in Grozny (Chechnya), Astrakhan (Russia) and
Trondheim and Oslo (Norway).

One of the great challenges of the PTA project was to find an optimal balance or
dynamic between the musical and verbal aspects of the dialogues. The idea of the PTA
project was to allow the music sessions and improvisations — having intrinsic value in
themselves — to be organized in a way that could prepare the ground for genuine fruitful
verbal dialogues. Music can be seen as a transnational medium that may transcend cultural,
political and national borders. Hence the aim was to draw upon a cultural tool — music,
and in particular the rock genre as conceived of among the Russian and Chechen musicians
— and thus create optimal conditions for true dialog, processes of change, and fostering
emerging transnational citizenship values.

In order to elucidate in more detail how the polyphony of verbal and musical
dialogs in Rostov actually took place, and what implications it had on the group processes,
we will study five examples that enfold particularly high concentration of meaning in this
regard. Through these analyses, we will study the interplay between verbal and musical
aspects of the dialog and how this had a bearing upon phenomena like improvisation,
collective vulnerability, shared consciousness and symbolic reconciliation. All these
phenomena have a direct relevance for change processes and the development of
transnational citizenship values. Before we proceed to these five examples, we will provide
a relevant background on the cultural, historical and political contexts in which the PTA
project took place.

1. 1 Art, democracy and conditions for transnational citizenship in the East periphery
of Europe

The idea of developing transnational citizenship in the European context has
focused on developing a common identity and the granting of common European rights.
Critics have argued that it is also important to explore to what extent citizenship have

* Virtual teaming is teamwork where typically one or more of the participants do not share workplace, thus
the collaboration are technically mediated by tools as telephone, e-mail or web based interfaces (Eriksen,
2003).
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developed capacity for self-rule and new ways of social and political organizing (Bellamy,
Castiglione & Shaw, 2006). Some scholars (see for instance Skyllstad, Acana, Ramos and
others in this volume) have argued for the importance of using arts as a tool for developing
European citizenship. More generally, we argue that art has a great unacknowledged
potential for developing transnational citizenship where no definite borders are made
between a European community and other parts of the world.

The issue of self-rule and the need for new ways of social and political organization,
is a very real one in the context of Russia and the North-Caucasus. This relates both to
domestic political life, as well as to interstate bottom-up democratic development. In the
Kremlin- ruled South- East corner of Europe, constitutional voting rights have a limited
value for ordinary citizens as a means for political participation. Since tsar-Russia,
throughout the era of the Soviet Union and to this day, the region lacks a strong tradition
for democratic practices. Politically this is characterized by an authoritarian climate where
training and skills in democratic participation have been limited (Acton, 1995). Political
process needs to be transparent and open for citizens. Likewise people need to get access to
political channels. As one example, the capability to engage in normative processes need to
be developed. Normative thinking is a key-element of bottom-up democratic thinking. This
implies the ability to define the present situation, set future objectives and plan for action,
and thus enables the citizens to take part in political life. In order to facilitate this process a
society intending to develop bottom-up democracy needs to make the political rhetoric
available for the constituency (Habermas, 2005). The Soviet legacy has had the effect of
disempowering individuals politically, making them rely primarily on state bodies to
implement new policies and social change processes. As a result citizens have great
difficulty in imagining that they as individuals can make a difference (Habermas, Ibid.).

Moreover, the cultural sphere has been under the control of the State. Since Stalin
the fine arts, literature, music, dance, architecture — every single aspect of cultural life - has
been used as tools for the Party to lead society in a certain direction. This affected not only
the major Russian cities but also the provinces. In Chechnya for instance, literary and
musical life was under the control of the communist party. Writers did not enjoy freedom of
speech but were compelled to write stories about worker heroes and other Soviet themes
(Musa Mutaev’, personal communication).

In fact, Glinka® established a rich Russian art music tradition already in the mid 194
century. The great five, Rimsky-Korsakov, Borodin, Balakirev, Cesar Kui, and Musorgsky,
all influenced by Glinka, were instrumental in creating Russian identity and national
consciousness and even before the Soviet union was founded. Later, three of the 20"
century most prominent composers — Stravinsky, Prokofjev and Sjostakovitch — further
strengthened the importance of music in the Soviet society (Bjgrklund, 1989). This
influence can be observed even at the level of the Russian pre-school system. At least
before the collapse of the Soviet Union, Russian kindergartens had music educators that
systematically taught the children, often two hours per week. The focus was not only on
sharpening the aesthetic consciousness, but also on ideological formation where the

° Musa Mutaev is president of the Chechen PEN
6 Muxaun Wsanosuu I'muuka, Mihail Ivanovic¢ Glinka, was the first Russian composer to gain wide
recognition inside his own country, and is often regarded as the father of Russian classical music.
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development of national pride and Russian identity had key importance. During the era of
the Soviet Union up to the reign of Gorbachev, folk music songs and the great national
classic masters from Glinka to Prokovfjev were played on the radio and TV and form an
important part of the nation’s cultural politics (Ibid.).

However, throughout the history of Russia and the Soviet Union, there have been
various initiatives and institutions representing democratic values. In 1905 the St.
Petersburg Soviet Worker’s Deputies was firmly established with remarkable speed.
Similar Soviets also emerged in other cities the same year, uniting peasants, soldiers and
workers to some extent, rivaling the authority of the government itself. Yet, the democratic
ideal the soviets represented was contradicted by the relationship which actually developed
between the State, society and ordinary citizens. The State again became progressively
more centralized and increasingly removed from mass control soon after the 1917
revolutions (Acton, 1995). From Khrushchev’s reign the probably most open and
democratic discourse took place in some groups within academic life attempting to further
develop marxist scientific thinking including serious dialogues with western philosophers
of science (Lydersen, 1999). With Gorbachev’s perestroika, starting from 1986, another
upsurge in public activity took place. One example was the formation of a vast range of
small discussion groups especially in the major cities, overshadowing the party-controlled
Komsomol (Acton, 1995).

Chechnya on the other hand has no feudal traditions. At least, Chechen society as a
whole never gave in to the suppression of the Russian tsar or the Soviet regime. When
Islam was introduced to Chechnya, it coexisted with adat - a broad term for the system of
secular customs, customary law, local norms and traditions. Thus, Islam took moderate
forms in Chechnya, where Sufi brotherhoods (Nagshbandiyya and Qadiriyyah) dominated
religious life (Tishkov, 2004). These brotherhoods compatible with the adat system were
characterized by participatory decision-making, following the ideal and practice of reaching
a common consensus. This represents a democratic tradition that is still alive in Chechen
cultures, which can form the basis for further democratic development. In short, there are
important democratic traditions within some sections of these post-Soviet societies that are
important to draw upon in projects aiming to foster bottom-up democratic practices and
transnational citizenship.

1. 2 Historical background for the Russian-Chechen conflict

We find the roots of the Russian-Chechen conflict in the 18" century when the
Russian Empire increasingly expanded southwards. In 1784 Vliadikavkaz, meaning “to rule
the Caucasus”, was established as a principal garrison in the North Caucasus. In 1944
Stalin, using an alleged collaboration with Nazi invaders as pretext, deported the entire
Chechen and Ingush populations to Central Asia and Siberia. Using the most conservative
estimate, over a third of the Chechen and Ingush population lost their lives as a result of the
deportation and ensuing exile (Tishkov, 2004). In 1994, and then again in 1999, violence
erupted. Thousands of soldiers and combatants — Chechen and Russian — have died. These
bloody wars, have been referred to as the second genocide of the Chechen population, have
terrorized and traumatized the remaining civilian population. The people, both Chechen and
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Russian, are the main victims of this gruesome violent conflict. Unfortunately, the media
simplistically portrays the wars as a conflict essentially between “Chechens” and
“Russians,” thus creating fear and distrust.

1. 3 The PTA music dialogues

The PTA initiative-takers were convinced that the positive potential of musicians
from the North Caucasus to meet and engage in peace building projects had hitherto been
little recognized. They therefore decided to prepare for dialogues between Russian and
Chechen musicians — and specifically those who have the greatest potential on the musical,
personal - political, and interpersonal levels combined, to contribute to such a challenging
and sensitive endeavour. The challenge was much about finding musicians and groups of
musicians that were likely to communicate both musically and on the interpersonal verbal
level more generally. The task seemed initially to be nearly impossible: the conditions for
musicians in war-torn Chechnya to practice and even play at all have been severely
impoverished since the beginning of the 90’s. Chechen musicians, the few of them that still
remain, are difficult to find.

Consultations with composers and music specialist in the area like Daudov Ramzan
and Hava Akhmadova gave the PTA organizing team an overview of musical life in
Chechnya and the culture of music in the North Caucasus more broadly. A tentative ethno-
musicological description of Chechen music can briefly be summarized as follows:

1) Chechen folk songs in the classic way or arranged as pop songs
(i.e.."Daimokh", Chechen traditional dance group; (i.e. "Hava", a well-known
Chechen pop singer);

2) World or Chechen classical music (i.e. Ramzan);

3) Chechen rap and;

4) Chechen rock music (i.e. Danger Block, Mertvie Delfini [Dead Dolphins],
Prezident).

The PTA organizers decided to focus on rock musicians broadly defined as it seem
to be a genre that has great appeal to especially the new generation. Moreover, the rock
genre as a transnational musical genre allowing for various ethnically and nationally based
cultural expressions to unfold within or emerging out of this commonly understood
contemporary form, was considered to have a significant peace building potential. For these
reasons the rock genre was considered to have the greatest potential for creating conditions
for reconciliation, especial among young people, in this protracted conflict. Apparently, the
Norwegian Ministry of Foreign Affairs saw this potential, agreeing with these analyses for
how musicians can be empowered to empower other people through music in the North-
Caucasus’.

Through the PTA organization contacts in the cultural and musical spheres in the
region the Chechen rock music groups were identified and contacted. Finally two groups

" The Norwegian Ministry of Foreign Affairs (MFA) explicitly expressed that they recommended that high
priority was given to the PTA project, and accordingly they gave a generous financial contribution.
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fulfilled all the necessary criteria for participation in the PTA project: Danger Block and
Noxtho. The band Prezident was considered but was not found to fit this particular projects.

In addition, two bands from Astrakhan participated — Milord Rone and Off-Kozz.
The bands were selected among many musical groups in the Astrakhan “Oblast” (region). It
was much easier to find potential candidates here simply because of the higher quantity of
bands — in no way meaning that the quality of the musical groups was necessarily higher
here.

2. 0 Methodology

The study has been carried out based on the method of collective participant
observation, conceptually developed within the field of anthropology, employing concepts
from psychology, and in particular social psychology. The team of participant observers
consisted of the main investigatorg, several of the organizers of the PTA dialogue (main
local informers) and the Norwegian and Kenyan musicians. The data from the main local
informers and the musicians were reported to the main investigator in the form of written
notes, reflections and report (written during and immediately after the field research).

All together, there were 35 musicians and organizers, that took part in the whole
process of the PTA project that took place in Rostov-on-Don, 19- 25 September 2005. At
the culminating peace music festival there where approximately 150 attending the concert
live, in addition to probably several thousand TV viewers.

Among the participants observers the Norwegian singer Lise Jaastad occupies a
special position as she has contributed with the most significant observations and notes,
used in the analyses in this chapter. In addition to being an experienced musician, she also
had basic research training and holds a master degree in music science. This background
and her practise of writing reflections on what to her are the most significant events, has
been a great resource for this study. In addition, the observations of Andrei Melnikov (a
local observer), in the form of written notes, have been a very important complementary
contribution. His research background allowed him to produce research data rich in cultural
particularities and contexts.

What we have referred to as the team of participant observers was not explicitly
formed as a research group prior to the PTA project. However, this group in virtue of being
PTA organizers, had already developed the professional habit of observing attentively,
reflecting upon the group processes through inner dialogue and writing notes.

A possible weakness of this approach is that the team of researchers and local
informers had not developed a clear division of roles and observing tasks. On the other
hand this allowed all the observers to meet the phenomena with a phenomenological
openness where what really engaged the observers provided the basis for the written

8 Prezident and Dead Dolphins however, participated in a rock concert in Chechnya organized autumn 2005.
This musical event was launched as a part of the official policy of normalization in Chechnya. It did not
explicitly aim to promote dialogue and peace building through music. For more about this event that were
attended by 7000 people and 3000 police guards see: http://news.bbc.co.uk/2/hi/europe/4415322.stm

? The main investigator Vegar Jordanger was also a main project coordinator for PTA.
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reflections. In other words, it is what resonates both intellectually and emotionally in the
observers that provide their contribution to the overall data material. The main investigator
together with his main research collaborator, use this observation material as
complementary data. This makes it possible to broaden the perspective, adding more and
new ways of approaching the phenomena that are studied. In order to analyze these data we
employ established concepts from the social sciences, and in particular psychology. We
note that we have only used data material from other observers in cases where the main
investigator has observed the phenomena.

In line with Gregory Bateson (1972) we acknowledge that emotions can be viewed
as precise algorithms in the sense that they can be adequate responses to social phenomena.
Accordingly we regard normal healthy adults to be capable of resonating with socio-
emotional events, and thus provide potentially accurate accounts of emotional material. It is
especially when such material gathered from several individuals that are capable of
grasping emotional phenomena, that it is possible to distil the essence of emotional
patterns, leaving out subjective biases.

3. 0 Studying verbal and musical dialogues through improvisation, collective
vulnerability and symbolic reconciliation,

3.1 Example 1. “Sailing without wind”

On the first day of the festival, all the participants gathered in a workshop room at a
hotel in Rostov. After introductory session, where all the participants told a few words
about themselves and some even introduced themselves using their musical instruments, a
discussion on the need for common rules for communication followed. The participants
managed quite easily to agree upon a few rules for communication during the dialogue.
However, the discussion soon turned to the issue of what should be done with those who
broke the rules'®. And more specifically, some voices raised the question about how those
who do not stick to the rules should be punished. One of the key informants, Lise Jaastad
has in one of her notes, written shortly after the Rostov dialogues, provided the following
observation on this incident:

“[...] How do we punish those who break the rules?”” What rules? Coming
late or not raising hands before talking? But: HOW to PUNISH? A drama sequence
followed showing bad behaviour, abuse and humiliation. The atmosphere grew
tense. Eyes lowered, facing the floor. What about focusing on solutions instead of
conflict? Could we do this - with a song? A little folk tune - of the kind that might
have passed through this area long time ago - gradually filled the room.

I began humming a tune previously unknown to anyone there. As the
singing grew stronger I more or less whispered an English translation of the lyrics:
”"Who can sail without a wind? Who can row without oars? Who can leave a friend
without shedding tears?” The humming rose into a free and open ah sound, and

' The kind of rules that the participants agreed upon were: 1) Showing up in time; 2) Raising your hand
before talking; 3) Don’t interrupt others while they talk , etc.
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became a warm lullaby-like melody line. I believe we all listened intensely as the

song found its way into our bodies and souls. I joined them again, but this time with

Swedish lyrics, a language unknown to any of the Russian or Chechen participants.

Nevertheless, we were back on track [...]”.

The procedure for establishing rules for communication was done in a way that
aimed to maximize participation and democratic decision-making. And, indeed the
participants themselves came up with the ideas for rules, and managed to agree upon them.
This was an experience of efficient joint mastery of democratic decision-making and a
starting-point for establishing the dialogue. However, once the rules were formed, the
discourse changed radically. From the bottom-up decision-making processes, the discourse
suddenly unfolded as a top-down process, where the newly established rules became a core
element in the social order, structuring the interaction. It seemed that the forming of rules
triggered implicit moral values about social norms focusing primarily on punishment rather
than more differentiated responsive regulatory norm-systems which Braithwaite advocates
(Braithwaite, 2002).

Thinking about rules primarily in terms of punishment seems to reflect a kind of
either/or moral thinking. This is not a useful approach in dialogue. This kind of
dichotomized thinking is enfolded in verbal language. Verbal language has a tendency to
cut up reality into bits and pieces, and in the occidental cultures this combines with a
fundamental prevalent dichotomized thought pattern (Galtung, 1996), creating a polarized
moral codex of action.

The participant observer writes that “we were back on track”. What actually
happened after the participants joined in and sang “Sailing without wind”, was that they
were given the translation of the lyrics. This was particularly meaningful as the participants
realized the meaning of the last stanza: “I can sail without wind. I can row without oars?
But I cannot leave my friend without shedding tears.

Not only the sharing of musical sounds of this melody was significant — the
translation of the lyrics apparently gave deep conceptually based existential meaning to
most of the participants, connecting words to sounds. When the whole group of participants
joined in and sang “Sailing without Wind” a particular form of energy emerged in the
group. The main investigator taking part in this session has based on previous experience
and knowledge of relevant literature characterized the emotional climate of the group at this
stage as collective vulnerability (see also Neimeyer & Tschudi, 2003; Jordanger, 2006). In
this setting, singing “ Sailing without Wind” together, a song which conveys both in its
sound and its lyrics the idea and experience of interdependence with fellow human beings
and possibly nature itself, activated feelings of vulnerability and the need for being a part of
something greater than oneself. This existential musical experience made the participants
realize that they were in Rostov to meet for dialogues, and not to simply repeat the
experience of war and the logic of punishment. In this way, the musical intervention
provided affordances that paved the way for a change in the discourse; from verbal
dichotomized thinking to more holistic and empathic ways of thinking. This means that
clearly better initial conditions for genuine dialogue are established. More specifically, the
music made it possible to transcend the “black and white” moral discourse, and start from a
new point of reference; unity based on the experience of collective vulnerability, an
emerging shared consciousness, and an implicit understanding among the musicians of the
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importance of belonging to a group of collaborators that want to contribute to peace
building.

3. 2 Example 2. “Mixed music groups”

3. 2. 0 The love for music-making and improvisation as a starting-point for developing
transnational citizenship values

The musicians participating in PTA were apart from their interest in music and
peacemaking people with very different backgrounds and life experience. This was a great
resource to the extent that it was possible to allow for the sharing of cultural variety;
opinions, experiences, world views and visions within the group - both musically and on a
more general level. Such a sharing of diversity would be an ideal for the dialogue process —
in this way the cultural diversity could be tapped into an emerging collective identity
characterized by new transnational citizenship values.

However, the cultural diversity could be an obstacle for dialogue(s) if the
differences overshadowed the similarities. Thus, in order for the dialogue to unfold, the
clue seemed to be to start from what the participants had in common —the love for music-
making.

To allow for expressions of cultural variety the musicians formed new mixed
groups, where they were encouraged to play favourite cover songs or improvise something
spontaneously.

One of the PTA organizers notes that the creation of “mixed” songs in the newly
formed groups with members from different bands was very significant: musicians from
rock groups of different styles (and nationalities) got to know each other through a
rewarding creative artistic process — and even created new songs that eventually where
presented at the music festival:

"[...]During the second half of the day the participants created
staggering mixes. It all began with the organizers intervening, dividing the
participants into a few mixed groups, proposing that they after some rehearsal
perform a well-known piece of music, or something improvised on the spot.

In the beginning the participants did not understand the point of doing this.

They did not understand why they were not allowed to rehearse in their own

bands. In spite of the reluctance of some participants, the creation of mixes

had a significant importance: musicians from different rock groups got to

know each other more intimately, found something common in their

creativity, and later - performed together at the festival (for example

Lise/Aslan)[...]'"

The PTA organizer’s remark that some of the musicians were reluctant to engage in
the mixed group session was later confirmed by several other organizers. The main
investigator observed that many musicians explicitly commented that they would rather
prefer to spend the time with their own groups, rehearsing and preparing for the music
festival. Some initially even said that they felt they were wasting their time on artificial
music games.
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However, with the encouragement of the organizers they eventually started playing,
and improvised new music together with musicians they had never met before. It is
interesting to note that the initial resistance towards this mixed group session vanished as
the musicians actually started to play together.

As soon as the musicians managed to enter the level of action — when sounds
emerged from guitars and drums and the musicians experienced musical resonance — the
resistance was replaced by experiences of joint coping, mastery and creation. In this case
we see very clearly that entering the level of action, playing together, opens for the
unfolding of musical skills. It is the musical skills of the participants, coming into action
that neutralizes the initial resistance - not the explicit insistence of the organizers that
playing in mixed groups is useful.

Moreover, the music performed by the mixed groups constitutes musical
affordances. These are new elements that are brought into the emerging social structure the
musicians are part of during the dialogues in Rostov-on-Don. The musical affordances
represent something new and different from what the musicians bring with them to the
dialogues. The musicians meet each other with very different backgrounds, life
experiences, world views and assumptions. In dialogue it is a goal to share and draw upon
these differences so that the group as a whole can be enriched and mutual understanding
can increase. However, there is always a risk that the differences and implicit and explicit
assumptions about the world are too great for genuine communication to take place. A
major reason for that is that verbal communication is based on linguistic systems that as a
rule generate meaning on the basis of unconscious conceptual networks. This implies that
the meanings of all verbal utterances are created on the basis of culturally conditioned
values embedded in mostly unconsciousness conceptual networks. This means that when
different cultural experiences and values are to be shared in verbal communication, there is
something about the way that linguistic systems are organized, that may be an obstacle for
sharing of cultural variety to take place.

Verbal communication carries a whole set of implicit cultural values, stereotypes,
and norms of action. This also includes stereotypes and prejudices that frame the kind of
thought and actions that will be possible to carry out. In the context of conflict this comes
especially to the fore. Tensions between parties from different sides of conflict may easily
trigger stereotypes and enemy images. What then often happens is that the parties become
stuck in cultural patterns that are simply repeated once verbal communication start. In such
a climate genuine dialogue is far away. This is when we need poetry, metaphor and music
to break the cycle.

It is precisely in this regard that the new joint musical experiences in Rostov, the
musical affordances, may provide a new element that can fundamentally change the
communication situation.

Hroar Klempe (2006) argues that there are systematic similarities and differences
between music and (verbal) language. Music can be characterized according to the three
following points:

1) Music consists of a limited amount of primary units (pitch) which makes it
possible to generate an unlimited number of musical forms of expression — it therefore has
a systemic and generative nature, just as verbal language.
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2) There exists no mutual exclusion between the primary units in music (one is free
to combine several tones at the same time; a chord) — which gives music its polyphonic
character. Verbal language is fundamentally structured by mutual exclusion (it is not
possible to use both the first and second person, or both the singular and plural form when
using a personal pronoun — one form excludes necessarily the other).

3) A given set of tones, giving rise to a specific timbre, has primacy to the level of
meaning; music has so called single articulation. Verbal language on the other hand, is
characterized by double articulation. The primary articulation in language is the level of
meaning, whereas the secondary articulation is the timbre of the word (Martinet, 1964). The
single articulation in music refers to the primacy of the level of timbre, to the level of
meaning.

Both music and verbal language are systemic, it is on the two other points that these
two forms of communication differ. It is polyphony which is the most characteristic
property of musical expression. The fact that music primarily has single articulation is
simply a consequence of music’s polyphonic nature. Some theories of affect are to some
extent based on single articulation as a precondition (Klempe, 1996;2006). Given that
timbre is primary to meaning in essential respects in music, it addresses emotion in a more
profound and direct way than verbal language (the most advanced and adequate theory of
affect that can account for the relation between affect and emotions and music is the
seminal work of Silvan Tomkins, (1962;1992) and Gary David (2005)).

This implies that the new musical afforances of the PTA participants are seen as an
early sign of a new collective experience.They are new also in the sense that they are based
on a new common language with unique properties that are partly different from verbal
language. Not verbal language, but the world language of rock music. This allows, through
the advanced musical skills of the musicians, for direct sharing of cultural and emotional
material without the usual intermediary verbal structure. Thus, the mixed groups and their
performance of new music constitute a new mode of communication adding to the total
repertoire of communicational means. We see here a first step towards an emerging
dynamic between the verbal and the musical aspects of the dialogues.

The polyphonic nature of music in the context of the PTA project did not only
enable music expressions to address the emotions in a more direct and profound ways. As
we have mentioned, the polyphonic nature of music makes it impossible to make binary
oppositions like we/you. On the contrary, music sounds can be, and are indeed combined
into chords giving rise to various timbres. Therefore, music in itself does not cut reality
into mutually exclusive units, and transcends We/the Other distinctions (and the prejudices
and stereotypes that are programmed into these linguistic distinctions as a part of deep-
rooted cultural practices of dividing and conquering, oppressing and slaughtering). Poetry
and metaphor are verbal expressions that tap into the multidimensionality of the
subconscious, and may be conducive to break dichotomized patterns that hinder fruitful
commutation. In this sense, poetry and metaphor occupy an intermediate position between
music and language as these forms have properties from both music and language as they
are defined above.

It is of course possible to combine language with music as in the case of children's
singing practices in the Soviet union where the children are educated to appreciate the
ideals of the Soviet state, the worker heroes, and its cultural heritage (Bjgrklund, 1989). In

91



this case, the emotional power of music is used to reinforce the nationalist ideals in the
lyrics. One of the functions of the music is to reinforce the distinction made, through
linguistic concepts, between those who endorse the ideals of the Communist Party and
those who do not.

In the context of PTA, the lyrics of a song such as Child Soldier that was jointly
composed by the Chechen and Russian musicians during the dialogues had a message of
reconciliation. The lyrics here, as we will see in a later example, makes reference to the
established distinction between "Russians" and "Chechens". However, as it ends up stating
that "we are the children of the same God", it creates, through linguistic religious concepts,
a new We - category that encompasses the established opposition between "Russians" and
"Chechens". This lyrics alone could not have had the same force had it not been combined
with music and actually performed this demonstrates that the epistemologies of verbal
language and music has a great potential in reconciliation processes, when they are
combined in optimal ways.

3. 2. 1 Improvisation, shared consciousness and dialogue

Some of the mixed music groups spontaneously improvised new music. This
represents something that deserves special attention, as improvisation is intrinsically linked
to dialogue. As in all musical genres, or for that matter verbal genres, rock music
presupposes genre-specific knowledge and internalized skills. In addition, it requires
maximal mental preparation; to be prepared for the unexpected, and tranquility and strength
to transform a mistake to a new creative event, as well as will and motivation to take
initiative so that routinized patterns can be avoided (Alterhaug et al, 2002). Alterhaug
further argues that in improvisation one may reach a state of constructive uncertainty and
confusion; this is a transcendental state where one operates in a zone of constant risk. But,
when it swings, it is like being in the Garden of Eden, as the jazz pianist Herbie Hancock
has expressed it (Ibid.).

In the context of the mixed groups in Rostov, there was no time to mentally prepare
for improvisation. The music was improvised on the spot. Once the musicians started
playing on their instruments, we saw mental concentration and playfulness in their faces. In
other words, once the musicians started playing they instantly entered the zone of risk and
uncertainty — this is the zone of dialogue par excellence. Moreover, it was obvious for the
observers that the musicians genuinely enjoyed being in this zone of risk and uncertainty,
creating new music. It is the musical skills and more specifically the musical improvisation
skills that allows the musicians to enjoy being in this zone, as it gives them the confidence
and tools to respond to unexpected ever-changing patterns. Part of the joy that arises from
participating in improvisation can be ascribed to the mastery of creative responding to the
ever-changing voices of the co-improvisators and the experience of co-participation in a
dynamic musical performance, creating a new whole. The improvisation is only
experienced as successful as long as the participants conceive of the music as an emerging
whole. This implies that the participants need to have a common mental map of the musical
performance that unfolds. In other words, this means that the musicians have a partly
shared consciousness as they improvise. This joint experience necessarily includes
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emotional elements as the means of communication is musical (for more detailed analysis
underlying this assertion see the remarks below on sound, affect, emotion, music, and
verbal communication). Establishing a partly shared consciousness based on emotional-
musical resonance is an ideal starting-point for further dialogues (see also Jordanger, 2006).

The expressed underlying idea of the organizers of inviting the musicians to
improvise new music was to draw upon the creative potential of the musicians as a resource
for the dialogue. However, our analysis shows that the improvisation of new music was a
resource for the whole group process in a more specific sense. It was at a very early stage
of the dialogue an example of dialogic communication par excellence, expressed vividly
through musical performance. Moreover, it is likely that this early emotionally strong
expression of pure dialogue had a beneficial contagious effect - to the extent that the
display of musical dialogue influenced the verbal communication towards a mode of
dialogue. This is in complete accordance with our observations. On several occasions when
musicians from different sides of conflict improvised music together (on a few occasion
some of the musicians were even observed improvising music in their hotel rooms in the
evenings), the rhythm of the verbal communication following immediately after this had a
remarkably better flow.

Our observation that engaging in musical improvisation, and more generally
communicating through music-making, was experienced as very rewarding and joyful, is
confirmed by an intra-group survey that was conducted to evaluate the impact of the verbal
and musical dialogue on the musicians. When asked the following question: what was the
most important for you in this seminar? 70% of the musicians responded with answers that
fits the two following categories (n = 16).

e Informal communication of the participants through music
® Making mixes, common mixed projects

The remaining 30% respondents, thought the following four points were the most
important:

® Breaking stereotypes and prejudices

e Acquaintance with other nation traditions

* Forming a positive vision of the future

o The link between peace building and music

From this data one might get the impression that the classical aims in dialogue
projects expressed in the four last categories (eg. breaking stereotypes and prejudices) were
not seen as critical for the process. There is however, nothing in this data showing that
these values were not internalized in the musicians. On the contrary 3/10 respondents said
that these classical dialogue aims were the most important, even more important than
making mixes, and informal communication through music. There is obviously a
considerable semantic overlap between the two first and the second four categories. Making
mixes and communicating through music is in the context of the PTA project the concrete
and specific way of: breaking stereotypes and prejudices, getting acquainted with other
nation traditions, forming a positive vision of the future, and realising the link between
peace building and music.
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3. 2. 2 Remarks on sound, affect, emotion, music, and verbal communication

“Music is the art form par excellence of the affects just because it can
duplicate these subtle, complex, ever-changing combinations of affective
components by analogy, through variations in sounds which both mimic and evoke
affects” (Tomkins, 1962).

David (2005) argues that “music and emotion are so similar that it is difficult to
distinguish where one starts and the other leaves off” (ibid.). Along these lines Susanne K.
Langer writes:

The tonal structures we call ‘music’ bear a close logical similarity to the
forms of human feeling - forms of growth and of attenuation, flowing and stowing,
conflict and resolution, speed, arrest, terrific excitement, calm, or subtle activation
and dreamy lapses - not joy and sorrow perhaps, but the poignancy of either and
both - the greatness and brevity and eternal passing of everything vitally felt. Such
is the pattern, or logical form of sentience; and the pattern of music is that same
form worked out in pure measured sound and silence. Music is a tonal analogue of
emotive life (Langer, 1951: 27).

One of the founders of affect and emotion research Silvan Tomkins (1962) has, in
accordance with Langer, convincingly argued that music is a tonal analogue to affect. This
does not imply that music triggers the same emotions in different individuals. Emotions are
always culturally conditioned, subjective experience. It is the biological affects that trigger
memories; visually, bodily and other forms of memory, and thus provide the basis for the
psychological phenomenon of emotional experience. Thus, music will often trigger the
same effect in different individuals, but they will often experience different emotions -
based on their idiosyncratic biographies. It is also possible that different individuals can
experience the same or very similar emotions, when special conditions are present. In other
words, this implies that affect and even emotional material may be shared directly through
music.

3. 3 Example 3. “Same God ?”’

A few days before the Peace Music Festival, the Norwegian singer Lise Jaastad
presented a melody-line for a chorus to the group of musicians. This chorus was in fact a
part of a song, “Child Soldier”, she had composed when she met victims of the war in
Sudan some years previous to the Peace Music Festival. She then challenged all the
musicians to create their own lyrics to this melody. The musicians agreed to make two
sentences in Russian and two in Chechen and present it at the concert:

“We must be good hearted and strong

1 give you peace from my heart

Winds of hatred and bitterness

We are all children of the same God.”

(Translation of the “Child Soldier” chorus made during the workshop).
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However, it took a very long time and lots of effort to come up with this particular
final combination of Russian and Chechen lyrics, and it seemed particularly challenging to
actually sing this newly composed song. The following observation from one of the
participant observers, written in Moscow a few days after the music festival and sent to the
main investigator, comments on this process:

“The melody line in a refrain had been given to the group several days before,
as they willingly took the challenge of making their own message — to the world (as
this would be broadcasted) — and to each other. A very simple melody, beginning
from the 8" tone going down: do do do do ti la so so — to be repeated three times,
then: beginning from the 1% step going up: do do do fa mi re do do. Two sentences
in Russian, two in Chechen - But why was it so difficult? Was there some resistance
against the song? No. They insisted, said they really wanted this song to be in the
concert program. But? And what about practice? And in the end, as there were too
many sentences, which ones to chose? I followed from behind the synth. Decided to
be calm and patient, thinking, “I love you all.” One of the girls shed tears as she
made a slight mistake. That’s when I remembered - The war. All the hatred and
bitterness yet to overcome. I hugged you - all - from the piano tangents [ Lise
played the piano] to the bottom of my heart”.

She here shows how seemingly incomprehensible phenomena can be understood if
one is patient to reflect and take the full human condition into account. In this case
competent singers make mistakes — not because they suddenly lost their ability to sing but
because extra-musical factors, memories of the war, loss and difficult emotions are brought
to mind in the process of uniting musically. This shows that singing here is not simply
about “being happy and forgetting the past”. Rather the singers have to undergo deep
existential changes as sound and lyrics combine in the new jointly created composition.

In order to understand the full meaning of her difficulties in understanding why it
was so hard to sing this relatively easy song, we need to analyze this case in more detail.
The process of creating the lyrics for the new melody started with the Russian and Chechen
musicians going into separate groups, brainstorming possible lyrics in their mother tongues.
After this, the whole group gathered again. Now the task was to combine lyrics from the
Russian and Chechen groups into one meaningful whole. This of course was a demanding
task, as the Russian and Chechen groups had more than a dozen different suggestions for
lyric lines. This implied that there were several thousand possible combinations - where
only two lines from each language were to be combined. The tasks included challenges on
several levels. First, the lyric lines had to match rhythmically the melody line. Second, the
Russian and Chechen lyrics had to match semantically. Third, the semantic level, in other
words the intertwining of Russian and Chechen voices, in itself implied a third more
emotionally demanding level — the level of symbolic reconciliation.

The challenge on the first level was to create single lines of lyrics for the melody.
This task was done with relative ease in the two separate groups. At the second level the
task was more difficult in several respects. The group process at this stage became more
complex as the Russian and Chechen groups had to negotiate with each other to find lyric
lines that could fit together semantically. In fact the negotiations within the two groups
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were at least as demanding as the negotiation between the two groups at this stage. This
process was time consuming, but in the end all the musicians seemed to be very satisfied
with the outcome.

Then, when a practise session was launched and the musicians actually performed
the piece of music they had created together, things started to become really difficult. As
one of the particpant observers has pointed out in her observation it was for some reasons
very difficult to actually sing this newly composed song. It seemed almost
incomprehensible initially to her, that usually very competent singers failed and shed tears
when practising this technically easy song. Obviously extra-musical factors like memories
of war and negative emotions were triggered at this stage.

When actually singing, when the Russian and Chechen voices were expressed in a
live rehearsal performance, the semantic difficulty of combining lyric lines again came to
the fore. At this level of action the semantic challenge that seemed to have been resolved,
came back almost with the force of the return of the repressed. The semantic challenge is
here not only an isolated game where formal and semantic properties need to be taken into
account on an abstract level. This is the level of action where the full existential meaning of
the semantic challenge needs to be faced in each and every individual as they perform.
Chechens and Russians do not usually stand together and sing that they are the children of
the same God (Allah/Yahweh). Performing this jointly composed song was an act of
embodied symbolic reconciliation.

This painful individual-collective embodied act of symbolic reconciliation is a
change process that can be described as developing emerging transnational citizenship
values. This change process of reconciliation is deep in the sense that it involves the whole
human being. When the musicians actually sing the music piece of reconciliation, they
experience intuitively and emotionally the full force of the insight expressed in the lyrics. It
is the power of performed music that amplifies the abstract insight enfolded in the joint
song, and makes it an embodied experience (this is in line with a basic function of emotions
which is to amplify signals, Tomkins (1992). Importantly, this is a collective amplification
that allows for a very strong group learning process that at the same time increases the level
of shared consciousness.

Interestingly the act of the embodied symbolic reconciliation was performed by all
the musicians at the Peace Music Festival. Here, the act of symbolic reconciliation is
realized as a broader scale process of reconciliation which involves not only the musicians
but also the audience in the concert hall as well as, possibly, the TV viewers. We will come
back to this in the next example.

3. 4 Example 4. “Russian Lady”

Towards the end of the Peace Music Festival, “Child Soldier” was sung by all the
musicians in Russian and Chechen — in front of a audience, and broadcasted to both
nations. Following “Child soldier” the musicians started playing another joint Russian-
Chechen-Norwegian improvised song. From the very first chords the audience
spontaneously started dancing a Chechen folk dance. About four to six persons from the
audience left their chairs and started dancing in the open space between the stage and the
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audience. This electrified the atmosphere and attracted more people from the audience to
the “dance floor”. At this stage the black metal group Milord Rone completely
unexpectedly entered the stage and played a song about the horror of war.

Then, the final song was an improvised “peace making hymn” based on an East
African folk tune. At this point something remarkable happened as a Russian lady from the
audience gave another proof of the power of music and of fellowship as voices joined to be
one. Lise Jaastad describes this in the following way in one of the notes sent to the main
investigator:

“With the last tone still hanging in the air, I found myself in her [the Russian
ladys] strong arms, as she sobbed: “We don’t want war. Nobody wants the war. We
are just human beings, husbands and wives, and the soldiers are our children”.

This scene was very expressive. It is not usual in Russia that people from the
audience walk up to the stage during a performance. However, in this case no one thought
of it as an inappropriate act. Although entering the stage was an unconventional act, what
she said captured and expressed the essence of the experience of the audience and the
musicians at this moment in a very vivid way. What was it that made this woman violate
the social norms and the expectations of the spectator and take the role of a participating
performer? We do not pretend to be able to give a full account of the Russian lady’s
actions. However, it seems to us that the musical performance — with Chechen, Russian,
Kenyan and Norwegian musicians singing that they are the children of the same God -
triggers emotions and thoughts in the Russian lady giving her an instant urge to join in and
express in words for the whole audience what she feels is the essence of this act of
embodied symbolic reconciliation.

If we look at the personal pronouns the Russian lady chooses to use; We don’t want
war ... We are just human beings, we see that she pretends to speak on the behalf of
everyone present at the concert. In this case it is difficult to imagine that anyone in the
concert hall felt offended because the Russian lady spoke on their behalf. Rather, what the
Russian lady said was an adequate expression of the collective mood and more specifically
the collective vulnerability of those who attended the concert at this stage.

In short this culminating climax of the festival was the fruit of a challenging and
conflict-resolving process that took place during the preceding dialogue seminar. Here the
musicians were struggling creatively combining melody and words in new ways. Deeply
rooted feelings and contradictions were overcome among the musicians — then they shared
this with the audience at the Peace Music Festival. The sobbing woman embracing the
Norwegian singer incarnates powerfully the symbolic transformative experience of the
audience — for the audience and musicians. Another example of symbolic reconciliation
turning into an embodied transformative experience for the audience is the expressive
spontaneous Chechen folk dancing in front of the stage. In other words, the symbolic
reconciliation enfolded in the jointly improvised song Child Soldier, is at this stage realized
as a broader scale process of reconciliation which involves not only the musicians but also
the audience in the concert hall as well as, possibly, the TV viewers. The Peace through Art
Project plants seeds in the broader population. How can we make the seeds grow?
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3. 5 Example 5. “Milord Rone”

So far we have written about the musical and verbal dialogues in Rostov, about;
“the mixed groups” improvisations, and the fascinating performances during the Peace
Music Festival. However, our main focus has not yet been on the implications this may
have had on change and learning in the specific individuals participating in the PTA
project. In the examples we have presented so far, the possibility for detecting change and
learning processes in concrete individuals has been limited. In the following we will give
and account of an example that not only illustrates change processes but gives considerable
evidence of learning and change at the level of concrete action.

The Black metal band Milord Rone first played a song about the horror of war.
What was the idea of bringing a black metal band to the PTA dialogues? It must have been
strange and maybe even threatening for the audience to see a black metal band, which may
give associations to dark forces and evil, particularly at a stage of the concert where the
atmosphere was at the most reconciliatory and positive. However, at this stage the
enlightened spirit was a collective phenomena that included a “we are all in the same boat”
feeling. This allowed the audience to perceive the black metal band not as a threat but as
articulating and contemplating the collective vulnerability that filled the concert hall. At
this stage the whole audience was ready to go into and feel more deeply the sorrow and
pain of war, as a collective whole. In other words, the situation almost required a band of
the stature of Milord Rone at this stage in order to give the audience a performance that
could credibly and convincingly portray and contemplate the true pain of war.

Then, no less surprisingly for the audience, after the painful song, they sang the
most joyful and shining song “Sun-technic” that brightened the mood of the audience.
Again the black metal band challenged the attitudes, including the stereotypes, of the
audience. Milord Rone showed that people in black metal bands can be wonderful and
happy people despite their gloomy image.

Now, the joyful and shining song “Sun-technic” did not come as a surprise only for
the audience. Also for the PTA organizers this came completely unexpectedly; they had not
heard this song before during the rehearsals. What was it that made Milord Rone compose
and perform this joyful song at this last stage of the PTA project?

It turned out that Milord Rone had composed the song “Sun-technic” just prior to
the Peace music festival as they felt insecure about their role in the PTA project. There
where several incidents during the previous days that made the band members of Milord
Rone reflect upon the power of music generally and specifically their own music.

During a work-shop session, the Norwegian singer conducted spontaneously an
introduction on the physiological effects of sound. More specifically she presented research
on the harmful effects of loud low pitch sound that may cause damage to the human
internal organs. This made a deep impression on the Milord Rone band members — one of
them is a medical student. The fact that sound may have physiological damaging effects
was probably not completely unfamiliar to the band members, but in this setting this
knowledge was internalized as personal embodied insights as they linked their music
activity with peace building (and the detrimental effects of war).

Another incident that illustrates that the Milord Rone band members indeed started
to reflect upon their role in the PTA project, was communicated to the main investigator by
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the Kenyan drummer in Moscow the day after the Peace Music Festival. He told that the
Milord Rone band members asked him if he thought that their musical performance had
been good enough contributing to peace. This question in itself attests to the process of
change that Milord Rone went through during the dialogues, realizing the power their
music may have and its further social and political implications. The most striking evidence
of this process of change and learning is the unexpected performance of the newly
composed joyful “Sun-technic”.

4. 0 Discussion: From a monoculture of discussion to a culture of cross-dimensional
dialogues

In the examples above, we observe processes of change. In various ways, these
changes represent the emergence of the idea of transnational citizenship taking form at a
collective level.

In the example, “Sailing without wind” we witness a group of musicians from
different sides of conflict meeting for the first time. The atmosphere is filled with a
combination of curiosity, hopes, anxiety, and the ghost of war. The practice of democratic
rule-making is successful, but reaches a critical point where the issue of punishment blocks
the communication, creating tensions. The musical intervention, singing “Sailing without
wind” together, is instrumental in transcending the dichotomized moral discourse. It is
through joint music making that dichotomized linguistically based thinking is replaced by
collective vulnerability and dialogical mode of thought. This represents an initial step
towards the long process of developing transnational citizenship through experience-based
learning.

In the example, “Mixed Music Groups”, we observe a marked initial resistance
towards the idea of playing with musicians from other bands and nationalities. However,
when the musicians enter the level of action, and start playing together they experience the
mastering and joy of co-creation. In this way, what the musicians have in common, the love
for music-making becomes, at a very early stage, a crucial starting-point for exploring
dialogue and improvisation in profound ways. The initial resistance to new approaches of
communication is eventually overcome through improvisation based in advanced musical
skills. Improvisation and collective music-making involve in these cases significant
collective emotional learning process, as well as developing dialogue skills. These elements
are crucial when developing transnational citizenship, and demonstrate how important art is
as a tool for fostering a bottom- up participatory democratic order.

In the example, “Same God”, the Russian and Chechen musicians willingly take the
task of creating their own lyrics in both mother tongues. They make their own version of
“Child Soldier” by putting together their initially separate voices into a common whole,
through a process of improvisation. The initially separate lyrics represent different
experiences of war, loss and pain. These voices that first appear to be incommensurable
then fuse together facilitated by the sounds and the rhythm of the song. This constitutes an
act of embodied symbolic reconciliation that engages the whole human being. When the
Russian and Chechen voices meet, the reality of the meaning of the jointly composed lyrics
is strongly amplified. Each individual has to face the existential challenge of transcending
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implicit separate and seemingly incommensurable images of the Other. This challenge
becomes all the more demanding as the musicians know that they are to sing together with
musicians “from the other side” in front of a big audience consisting of several
nationalities. This painful individual—collective embodied act of symbolic reconciliation is
a group learning process. The learning is constituted by the experience of being part of a
transnational community that performs together at stage as a We.

In the example, “Russia Lady”, we see the emergence of a more active
communication between the performing musicians and the audience. Importantly a
spontaneous transitional space is formed where musicians and the audience start co-acting.
First, people from the audience enter the physical space between the stage and the audience,
and perform their improvised co-action in the form of dance. In a deeper sense this dance
constitutes a transitional space where the usual borders between performers and listeners
become blurred. This opens for more intimate and active forms of co-participating. The
culminating broader process of embodied symbolic reconciliation — expressed powerfully
by the Russian lady embracing Lise, is an example of art as:

“[...] the highest concentration of all the biological and social processes in
which the individual is involved in society, that it is a mode of finding a balance
between man and the world in the most critical and responsible moments in life
[...]” (Vygotsky, 1925,.pp. 330-331).

Following Plekhanov, Vygotsky based his understanding of art on Darwin’s
antithesis principle (that is used to account for emotional expressions). Thus, the aesthetic
is not an independent spiritual phenomenon, but a form of behaviour. For this reason, an
explanation of the aesthetic reaction must necessarily be psycho-physiological
(Yaroshevsky, 1989). In other words, biology is introduced into art, and in this context, to
the concept of citizenship and democracy.

In this case we see a fascinating combination of a rich variety of aesthetic and
communicational forms. Improvised music, dance, verbal expressions fuse together. The
borders between the musicians and the listeners vanish, as collective vulnerability takes
over. This opens for the experience of a greater We, a transnational community spreading
from the group of artists to the wider community.

“Milord Rone” constitutes a striking example of how transnational citizenship
learning may occur. “Milord Rone” goes through a change process that affects their music
making as they realize that they are part of a greater whole. The fact that “Milord Rone”
composes a joyful song like “Sun-technic” is substantial evidence that concrete individuals
that participated in the PTA project change and learn through the dialogue. Moreover, the
musician in “Milord Rone” experienced powerfully that their “dark” music had an
important function at a specific stage of the reconciliation process at the Peace Music
Festival, in the sense that they articulated and contemplated the collective vulnerability
present in the audience. It is through their recognition of the social and political
implications of their music that they, without at first realizing it themselves, develop
transnational citizenship values.
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4. 1 Fostering transnational citizenship through art

The construction of collective maps of reality and the emergence of transnational
citizenship are difficult processes that need time to develop. Overall the examples above
represent different steps in the long way from a monoculture of discussion to a culture of
cross-dimensional dialogues and open democratic participatory processes.

In the post-Soviet context with its peculiar top-down centralized authoritarian
heritage, there has nevertheless been co-existing practices representing a more bottom-up
democratic approach. The PTA project represents in important respects a new form of
socio-political organization drawing upon the power of art, and specifically music as a
social technique for collective emotional transformation. In this way, the PTA project
establishes itself within the co-existing bottom-up democratic tradition. And, in a more
specific way it introduces the emotional power of music as a way to transform identities
and develop transnational citizenship. The emotions are introduced as a key-element in
creating collective experience as a ground for developing a consensus-based bottom-up
democratic transnational community. The collective emotional aesthetic experience has
implications for the individual’s world views. The existential experience of collective
vulnerability plays a key role in altering the understanding of both the present and the
future in important respects. Realizing the present situation in all its political, social, and
global dimensions through powerful aesthetic collective action activates new normative
though patterns, where a main issue is: how can we together get out of this mess?

In a more specific sense projects like PTA where musicians from different sides of
conflicts can empower themselves through art in order to empower others, becomes a
crucial tool to develop transnational citizenship from a bottom-up approach. The PTA
project attests to the great potential of art in a necessary broader process of civic inclusion
in political life. It was the musical and verbal dialogues that provided the ground for joint
improvisations, symbolic reconciliation, and collective vulnerability. In short, collective
and deeply emotional learning process prepared for the experience of a greater transnational
We. Moreover, it was the young Russian and Chechen PTA project coordinators that were
in charge of organizing the dialogues and the TV broadcasted Peace Music Festival. This
gives substantial training in creating and realizing new forms of social and political
engagement.

So seeds are planted and some of them are nourished, some nourishing themselves.
But how can we foster the further growth of the new seeds? The insights, positive
emotions, and the collective energy that is here directed towards peace among the broader
audience are not yet channelled into a concrete strategy. There is a great potential in
inviting those individuals in which the spark of peace was fired by attending the concert
either live or on TV, to join the peace movement. They need a structure in which they can
work together with others. In case of the PTA project one could imagine that more
resources were allocated to follow up on those who became motivated to engage in
concrete peace and dialogue projects. Now, the PTA project was a pilot project where all
the energy and resources had to be directed on realising the project itself which outcome
was highly uncertain and difficult to predict for the organisers. In further steps of the PTA
project it would be advisable to co-operate with other organisations in order to develop a
comprehensive strategy to follow up on the new peace sparks. Nevertheless, a new step of
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the PTA project is planned to be launched in 2007, where representatives of the fine arts
will be involved (see www.buildingpeaces.org). This illustrates the creative future -
oriented way of thinking that has developed among the organisers of the PTA project, and
their openness and curiosity to involve new groups (of artists) to the broader dialogue and
reconciliation process in the region.

The PTA project also illustrates how the idea of transnational citizenship does not
need to be limited to a European context, creating borders between Europe and other
countries with young democratic traditions. The North-Caucasus constitutes in many
respects a transition area between Europe and Asia. It is critical we believe, to foster
transnational citizenship in such bordering areas where polarization and contradictions
come to the fore.
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"Bo BTOPOH IIOJIOBHHE JHS YYaCTHUKH CO3JaIH IOTPSCAIOIIIE MUKCHL Bc€ Hauamocs ¢ Toro, 4To TpeHepH!
nepeMeNIaii y4acTHUKOB, CASIAIN U3 HUX HECKOJIBKO CMEIIaHHBIX I'PYIIT U MPEUIOKHIN 10CiIe HeGOombIIOoi
MOATOTOBKM  HCIIOJIHUTh KaKOe-TMOO H3BECTHOE MPOM3BEJCHHE, JUOO0 TOJNBKO YTO IPHIYMaHHYIO
Kommno3unuio. CHavyana yd4acTHHKM HE NMOHUMAIM CMBICIA MPOUCXOMALIEro, He NMOHUMAIM TOYeMy MM He
MO3BOJIAIOT PEHETUPOBATH B CBOMX POJHBIX rpynmnax. HecMOTps Ha HEI0BOJIBCTBO HEKOTOPBIX y4AaCTHHKOB,
CO3/1aHKE MHKCOB UMENO OOJIBIIOE 3HAUCHHE: MY3BIKAaHTHI M3 Pa3HBIX POK—TPYII 00Jiee TECHO MOOOIATNCE,
HAILTH 00I1Iee B CBOEM TBOPUYECTBE, a B JalbHEHIIeM — COBMECTHO BBICTYIIIH Ha (ecTuBaie (Hanpumep Lise
/ Acnan).”
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Music education in an age of globalisation

Jan Sverre Knudsen'
Oslo University College

This article focuses on the challenges confronting European music education in
relation to various social changes experienced at the beginning of this century: the
increasing mobility of people across the globe, the growing influence from immigrant
culture and the growing availability of cultural expressions from virtually all over the
world. A key understanding is that both music education and music performance by
necessity are ideologically founded practices. In the European discourse concerning
children and the arts, a dominating trend can be characterised as a multicultural
ideology. By analysing selected multicultural music projects in Scandinavia — both in
schools and elsewhere — this article looks at current trends, assessing results and
consequences of a few highly profiled projects of an experimental or pioneering
character. Based on an evaluation of this material, it is argued that there is a need for an
increasing of the awareness of music as a social practice, which on the one hand
produces identification and group coherence, but on the other hand, also may contribute
to the production and maintenance of social difference. In conclusion, it is argued that
there is a need for reconceptualising the prevailing image of music as an instrument for
cross-cultural understanding in music education and in the general presentation of music
directed towards children.

Introduction

Music has always has been a vehicle of cultural contact across borders and
continents. What characterises the so-called age of globalisation we are living in is the
increased mobility of people across the globe, increased opportunities for cultural
contact and the ever-growing speed and effortlessness of such contact facilitated by the
rapid development of communication technology. Music cultures are no longer
connected primarily to place. As demonstrated by Mark Slobin (1993), thanks to global
marketing a locally embedded music — a subculture — can take the leap and become a
superculture in a matter of weeks. Increasingly, as Dan Lundberg has pointed out,
(Lundberg, Malm, and Ronstrom 2003) through use of the Internet as an arena of
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cultural interaction, social groups and communities are constructed and maintained in
cyberspace, sometimes without any fundamental connection to a physical place at all.

From a European perspective one of the most obvious consequences is the
growing presence of different ethnic groups, especially in urban spaces. Over the past
20-30 years, we have witnessed a development in most of Europe which forcefully
places interaction — or lack of interaction — between people of different national or
ethnic groups on the social, cultural and political agenda. Waves of labour immigrants
started arriving to Western Europe in the late 1960s, and later on, asylum seekers from
many different parts of the world have arrived. Today we live in what are often
described as multicultural societies, characterised by the presence of a large number of
more or less visible ethnic communities, and possibilities for involving ourselves in
cultural expressions from virtually all over the world. Consequently, there is a need for
challenging the notion of a “European citizenship” and how this relates to cultural
diversity. In this article I have chosen to concentrate on a number of issues closely
related this multicultural challenge using examples from “cutting edge” music education
projects in Scandinavia. This will be supplemented with some considerations
concerning terminology and a discussion focussing on the Norwegian national
education plan, L97.

Now, what do we understand by “multicultural”. Over the past two decades, this
warhorse of a word has become a politically correct mantra, strewn generously over the
plans and projects of cultural organisations and institutions. In our context, it may be
useful to regard multiculturalism in reference to ideology: to more or less coherent
systems of thoughts and ideas. In a number of cultural, educational and political
institutions, the implementation of a multicultural ideology is seen as an appropriate
way of confronting our social reality. In many cases, it is seen as the most logical,
necessary way of confronting this reality.

There are various understandings of what a multicultural ideology entails, but
some central points can be identified. The term draws upon a number of other
discourses with wide implications, democracy, equality, and even human rights. It
generally implies a relativistic stance in the sense that it upholds the equal worth of all
cultural expressions. The cultural meeting point is seen as more valuable than
authenticity. It is held that everyone has a right to enjoy all the musics of the world, and
any specific music culture may very well be taught and enjoyed detached from its
original setting. Implementing a multicultural ideology in music education generally
refers to the teaching of a broad spectrum of music cultures in the curriculum although,
as we shall see later, it may refer to the in-depth study of one particular non-Western
music culture.

It may be noted that the term “multicultural” is showing signs of wear.
Increasingly we find that cultural institutions tend to refrain from using this label for
their projects. Alternative terms like “cultural diversity” or sometimes “cultural super-
diversity” are being employed. Efforts are being made to integrate the multicultural
strategies into the more ordinary activity of institutions without necessarily assigning
the multicultural label to this work. Still, this does not mean that there is no longer a
need for addressing issues related to the social role of music culture in modern society:
creating bonds, building boundaries and stimulating interaction between groups of
people.
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In the many multicultural music projects in Scandinavia, there has always been a
particular focus on reaching children. This is based on the view that children possess a
natural curiosity for “otherness”, that they have an open mind when it comes to
conceptions of difference and that they show a much greater ability for identification
and social interaction across ethnic boundaries than teenagers or adults. It is therefore
regarded as crucial to reach children with multicultural efforts before racial or ethnic
prejudice - which they unavoidably will encounter during their upbringing — gets a
chance to take hold (see Skyllstad 1993).

In justifying multicultural music education, different rationales can be identified.
At the one end of the scale, we find rationales of a socio-political kind, which have a
dominating presence in music education debates, especially concerning the primary and
secondary schools. It is held that through the study of various music cultures —
especially immigrant cultures — pupils can develop a better understanding for the
different peoples that make up our common society, gain self-esteem and learn
tolerance for others. Pupils may study a particular music culture as a way to understand
the people who make the music or identify with the music. We may also speak of a
global rationale, which maintains that by getting to know music from various parts of
the world students are likely to develop a better understanding of international
relationships and a respect for the inhabitants of other countries. Socio-political
rationales focus on the relationship between music and the social reality that surrounds
us. They imply an instrumental way of viewing music: music is seen as a useful tool for
reaching social, educational or other “non-musical” goals.

At the other end of the scale we find aesthetic or subject-oriented rationales for
encouraging multicultural music education. These may focus on the intrinsic value of
the music experience, which may be appreciated by anyone regardless of cultural
background. They may a focus on musical elements; arguing that studying the music of
other cultures can broaden the student’s view of music making in general and make
them more open to new musical sounds. Learning concepts, performance practices and
instrumental techniques of various different cultures worldwide can provide a wider
palette of musical ideas, compositional techniques, and improvisational devices.

The field of tension established between these sets of rationales relates to
“eternal” debates in music education and cultural policies, which can be articulated in
various ways: As the appreciation of music based on intrinsic qualities in the music or is
it culturally constructed? Are we interested in aesthetic qualities or qualities of human
interaction? Should we regard engaging in music as a goal in itself or an instrument for
reaching extra-musical goals? As we will see further on, addressing these questions has
major consequences for the development of music education. They appear in different
ways in the music education projects I will refer to in the remainder of this lecture.

The use of labels such as multicultural may be simplifying and may have some
troublesome implications, especially by leading to a type of categorisation, which in
certain cases is unwanted by musicians or other actors involved. When applied to music
styles, the term multicultural can have a number of different meanings - anything from
“non-European” to “cross-over” to “hybrid”. In the press, individual performers or
music teachers even find themselves labelled multicultural artists although the music
they play is limited to one particular style of music from some non-Western country.
For example, when the Municipal School for Music and Culture in Oslo launched their
new so-called multicultural music education program in late 2002, they started out by
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offering children “with roots in Asian culture” courses in tabla and traditional song from
their own countries of origin. Evidently, the only multicultural aspect of this music
teaching comes down to the fact that this was “foreign” music being taught in Norway.

For musicians and music educators alike, being placed in the category
“multicultural” may be experienced as an under-estimation of their qualities as
musicians for the benefit of the social effects of their art. It is my impression from
various “multicultural projects” in Scandinavia that immigrant musicians do not always
look at their work as multicultural and do not necessarily share the ideological
foundations of egalitarianism and relativism promoted by the project organisers. In my
many conversations with immigrant performers I have become acquainted with various
other issues that are seen as more important, such as notions of authenticity, the
commercial potential of their music, a focus on aesthetic qualities or a focus on music
activity as a tool for developing and maintaining the culture of their own particular
immigrant culture.

In Denmark, we can find a parallel to these considerations in the social
construction of the word “rytmisk” (rhythmic) in recent efforts aimed at including
popular music genres in the educational system. In Danish music education the
“rytmisk” has over the past 20 years been constructed as an overarching term
designating a large group of styles including jazz, popular music, Latin-American and
African music. According to rhythmic music educators in Denmark, this use of the label
“rytmisk” has been an overall success. It has become a necessary and effective tool in
their struggles aimed at challenging the hegemony of classical European music in
higher education, and has contributed to the establishment of various new courses and
educational institutions such as Rytmisk Aftenskole and Rytmisk Musikkonservatorium in
Copenhagen. More recently this terminology has also spread to Norway, for example in
the naming of the “rytmisk linje”, the rhythmic course of study at the Agder University
College.

I would argue that although wide and sometimes unclear terms like “rytmisk” or
“multicultural” produce a simplified understanding of a complex field consisting of a
variety of music genres, they have still been effective instruments in educational
debates. The use of these terms has established a field, which politicians and educators
alike can recognise and refer to in their work. However, regardless of how we
understand the terms, what counts in this connection is whether music education, within
the school system and elsewhere, is up to confronting the cultural and social challenges
posed by the dramatic changes in society resulting from globalisation.

National identity

In any nation, music education is used as a nation-building tool; not least
through the school system. During my school years in Oslo in the late 1960s — long
before globalization and multiculture were even invented — we had no music on our
timetables, we had song. Our very traditional song teacher from a western fjord had a
special preference for psalms and songs of the national romanticist canon, which he
would sing, very loudly, sometimes walking up and down the aisles, accompanied by 26
boys - only boys — standing beside our desks and singing along as best we could. After
school, I would perhaps go to a friend’s house and listen to records of Jimmi Hendrix,
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the Beatles or Cornelis Wreesvijk. The national Norwegian mythology prevailed in
music education and there was a deep divide between school culture and popular culture
outside the classroom.

Much has happened since then, and Norway is today a very different society.
Music educators today recognise that their teaching must reach much further than the
so-called “Norwegian song treasure” (den norske sangskatten) and that there is an
urgent need for music education to keep in touch with the present social and cultural
world outside the classroom. Still, I would argue that in many educational institutions
and, not least, in official publications on education the national mythology persists as
the predominating ideology.

The national educational plan in force in Norway today, - L97 - displays strong
emphasis on values linked to the Norwegian nation and national heritage. Norwegian
national identity is evidently understood as coinciding with the identity of the individual
pupil, linked to notions of a common history and heritage. The language of L97 is
directed exclusively towards teachers of a Norwegian background; clearly constructing
a boundary between a “we” and an “other”. It is taken for granted that the “we” refers to
ethnic Norwegian teachers and pupils, while the “other” is to be understood as people
with some kind of unspecified immigrant background. In reference to music, this
becomes evident through the way in which concepts like “our song and dance
traditions” and “songs from other cultures and countries” are used.

If we take a closer look at what L.97 says in the section about music education,

we see a certain influence from what can be called a “multidimensional” view of music
culture. It stresses that music education should take into account the different cultural
backgrounds of the pupils, but at the same time emphasises strongly the need for
developing national identity by teaching music of the so-called “Norwegian cultural
heritage”, “den norske kulturarven”. Looking at the musical repertoire suggested for
teaching, we can find a number of references to music of different cultures and styles,
especially for the higher grades, but still, a dominating focus on the promotion of
nationally emblematic culture prevails’. I have a feeling that many music teachers,
especially those teaching classes including children of various ethnic backgrounds, will
feel that complying with a repertoire of this kind is rather problematic.
It may be necessary to point out what I find worth criticising in the L97 is not the
promotion of Norwegian culture as such, but the particular kind of Norwegian-ness
suggested, and the way in which notions of otherness are constructed. This issue has to
do with fundamental questions regarding what understandings we have of the nation
and national identity. Is the nation an inherited, homogenous and, basically,
unchangeable entity, or is it a diverse, multifaceted and ever-changing imagined
community? There is no room for further treatment of this issue here, although it
requires little imagination to acknowledge that it poses substantial challenges for any
socially conscious music teacher.

However, regarding the educational plan 197, it must be said that it does reflect
a growing interest in socio-cultural aspects of involvement in music. Processes of
enculturation - through which much informal social learning is accomplished — have

“ As recommended songs for first-graders, L97 mentions four examples, all with a significant national or
religious character: “Mellom bakkar og berg”, “Blamann Bldmann bukken min”, “Deilig er jorden, and
“En sang til deg eg synge vil”.
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been taken seriously. This involves a recognition that individuals refer to their musical
identity when positioning themselves in relation to social variables such as gender, age,
ethnicity or religion. To use Christopher Small’s terminology, “musicking” (Small
1998) is seen as an important sociocultural activity which binds people together, an
expressive, communicative and essentially non-verbal art. In the educational setting,
music is recognised not only as a subject centred on acquiring knowledge about music
or learning practical skills, but a subject that articulates and communicates values and
attitudes; that challenges and shapes personal and collective identities. Quoting L97, in
music education “community and cooperation are just as important as quality and the
mastering of skills*” (KUF 1996).

Multicultural music projects

A number of pioneering music projects in Scandinavia have, during the past 15-
20 years, been based on the understanding of music as a useful tool for creating this
community and cooperation. Among these, it is impossible to overlook the “Resonant
community” project organised by the Norwegian concert institute from 1989 to 1992.

Here, the articulated rationale was, basically, socio-political. The project was

founded on an explicit anti-racist agenda guided by a vision of a future society based on
solidarity and co-operation. The underlying ideology was closely connected to a
sociocultural understanding of the practice of music implying that musical cooperation
creates social values, sympathy and togetherness. The main goal was “to contribute to a
change of attitude towards immigrants among Norwegian elementary school pupils”
(Skyllstad 1993: 3). This was to be achieved by presenting pupils with live music from
Africa, Latin America and Asia, combined with preparatory lessons in class and music
and dance workshops with the musicians. Through concerts and active participation, the
project aimed at improving inter-group relations and reducing intolerance and
discrimination.
“The resonant community” project was evaluated through extensive questionnaires and
observation. Basically, what the project report (Skyllstad 1993) says is that music works
as a socio-political instrument. That “fostering intercultural understanding through
music” is possible. The most noteworthy result was the reported reduction in racial and
ethnic prejudice in groups of pupils who had been engaged in the most extensive and
active contact with immigrant musicians. The report concludes that in the eyes of many
of the Norwegian pupils, immigrant culture and the bearers of this culture stand out in a
new light. The “Resonant community” report from has been of great use to anyone
wanting to justify cultural projects, aimed at encouraging anti-racism and cross-ethnic
relations. One could hardly underestimate the impact it has had on Norwegian as well as
other Scandinavian thinking about music education.

In the years that followed the Norwegian Concert institute continued its
multicultural efforts, organising several thousand school concerts and workshops
involving immigrant musicians. A market for immigrant music in schools was created,
with the spin-off effect of stimulating various immigrant performers in music education
as well as in the concert setting.

* Samvzer og samhandling er like viktige som kvalitet og meistring.
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A number of other “multicultural” initiatives followed, although rarely based on
exclusively social aims, as in the case of the “resonant community”. In the county of
Akershus, a two-year project (1995-1997) called “multicultural music experiments”
provided funding for a wide array of very different initiatives in schools youth clubs an
international culture centres. (Show overhead) The only main thing they had in common
was that the projects employed music educators with an immigrant background and set
them to work with children and adolescents.

As in the “resonant community” project, the basic justification was largely of a
socio-political character. Its primary aims were “to give knowledge about the musical
tradition of other cultures, to spread knowledge and create understanding for the values
of immigrant cultures and to integrate musicians from non-European cultures into the
Norwegian Municipal music schools.

The evaluation of this project, which I carried out myself in cooperation with
anthropologist Odd Are Berkaak presented a more complex picture (Knudsen and
Berkaak 1998). While there was overall satisfaction with the way in which cultural
meeting places were made possible through music, a number of controversies arose
connected to, among other things, the role of the music teacher and the choice of
repertoire. Cultural differences surfaced, occasionally challenging the overall aims of
the project. When the project management tried to arrange a musical meeting between
an immigrant Vietnamese pop group and the local heavy-metal band, it soon became
obvious that their cultural worlds were incompatible. Despite the good intentions and
the pluralistic ideology of the organisers, it soon proved that death metal did not match
very well with the love music of the young Vietnamese. Music, which was meant to be a
medium for creating contact between the two groups served, first and foremost, as a
marker of difference and a tool for maintaining the distance between them. Music may
create bonds, but it creates boundaries too. This particular case is discussed in a
fascinating master’s thesis in sociology by H. P. Einarsen called The meeting that didn’t
take place (Einarsen 1998).

The focus on multicultural issues has prevailed. In recent projects such as the
ambitious Norwegian initiative “The Cultural Rucksack®’ (Den kulturelle skolesekken)
— a national program for professional arts and culture in schools — organisers are
explicitly obliged to make cultural programs that reflect the cultural diversity of
Norwegian society.

The African influence

During the 1990s, the ideological foundation of multicultural music projects in
Scandinavia widened considerably and a number of interesting issues surfaced. One
could notice a stronger focus on ways in which music education methods could benefit
from impulses from non-European cultures, notably African. In 1994, a music school in
Fredrikstad (Norway), in cooperation with the @stfold University College embarked on
a bilateral cooperation project with Zimbabwe, involving on the Zimbabwean side,
music schools, several Teachers’ colleges and ZAME: the Zimbabwe Association of
Music Educators. Contrasting the social goals of projects mentioned earlier, this project

* http://www.denkulturelleskolesekken.no/oversettelser/english.htm
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was initially based entirely on a wish to inspire and improve Norwegian music
education. There was little emphasis on socio-political side effects. This cooperation has
continued over more than ten years, organising exchanges of teachers and students,
seminars, concerts and workshops in both countries. For the opening of the Oslo World
music festival in October 2003, a group of girls from Fredrikstad performed at the
opening concert playing a set of the large Marimbas developed in Zimbabwean
educational institutions.

For the Norwegian music educators the cooperation with Zimbabwe has led to a
long-lasting and profound engagement in a foreign music culture. It has made a deep
impact on the individual music teacher, challenging and provoking common
conceptions of African culture and African music education. Eventually, new
instruments, music material and teaching methods with a focus on oral transmission,
became a permanent part of music education in the Fredrikstad music school. But, what
was even more interesting was what happened to the organisational structure of the
school. The teachers soon found that Zimbabwean music and music teaching methods
did not fit very well into the organisational structure of a Norwegian municipal music
school. In order to be taken seriously, this music demanded a profound restructuring of
the school. Consequently, a new model was implemented, involving more playing in
groups, more frequent informal performances, and compulsory dance and movement
lessons for all pupils. What the Fredrikstad teachers understood was that simply
introducing new music styles into this conservative middle-class institution was not
possible without changing the entire educational structure. A different music requires a
different organisation — you cannot put new wine in old wineskins.

There are many other examples of the African influence, which, for almost 20
years, has exerted a growing influence on Norwegian music education. Educators and
students have regularly visited countries such as South Africa, Tanzania and Zimbabwe;
some of them engaged in long-lasting projects involving study trips and teacher
exchange. From 1992 until today, the music teacher training program at the Malmo
Music Academy (Sweden) has sent students to The Gambia as a compulsory part of
their training (Sxther 2003, 1993). Through a “total immersion” in African music and
traditional culture, they were to receive impressions and inspiration, and develop a
“multicultural consciousness”. A key conception was that a “cultural shock” might lead
to a reconsideration of existing educational practice, and thereby make the students
better equipped to face the challenges of teaching music in multicultural Sweden.

The small number of African music educators living in Scandinavia, have
become sought-after instructors regularly teaching courses at most of the conservatories,
universities and teacher training institutions. African percussion instruments are
recognised as handy and adaptable instruments, requiring little training in order to
function acceptably as educational instruments. Today, in the early childhood education
courses at the Oslo University College, the originally West-African djembe is
undoubtedly the most common instrument, having completely ousted traditional
educational instruments such as the recorder, the piano and the Orff xylophone.

Adapting for example West-African rhythms to Norwegian music education
involves changes in teaching methods as well as in the music material. Arguably, a new
style of primarily educational music is being constructed. In adapting African elements
to practical teaching in a Norwegian setting, links to roots and origins often become
secondary. Djembe rhythms are simplified and adapted to non-African styles such as
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calypso or swing. Sometimes they are given new “Scandinavian” names such as galopp
or ja en-to. New instruments are being designed, such as brightly coloured fibre-glass
djembes, or sound boxes made of plywood, based on the principles of the African slit-
drums.

The most obvious difference between the African-based music of the
Scandinavian educational music culture and traditional music heard in the countries of
origin is that the polyrhythmic aspect is often lost. In West Africa, music structured
around only one djembe drum rhythm is rare. As John Chernoff (1979:72) puts it: “in
African music there are always at least two rhythms going on at the same time”.
Regretfully, in Norwegian music education there has so far not been anyone with
interest and capacity to create a comprehensive music teaching program taking the
complexities and cultural connotations of African musics seriously, in the way that
pioneers such as Robert Kwami did in the UK, Ghana and South Africa (Kwami 1993,
1995).

However, I do not think we should fall for the temptation to denounce this

emerging educational music as inferior because of the obvious westernisation it is
marked by. For the common music educator, notions of authenticity are by and large
seen as irrelevant in the practical teaching situation - the main point is that the music
works; that it creates a foundation for playing groovy music, and that it produces easily
accessible experiences of the enjoyment of music in groups of children. Rather than
asking for authenticity, we should perhaps recognise that a new style of syncretic music
is evolving. Parallel to the so-called Orff-music of the past century — which also came
with its own a particular instrumentarium — this Scandi-African style of educational
music not only creates a good foundation for other music learning, but has its own
qualities by virtue of its capacity for creating a music experience centred on rhythm,
body movement, social interaction and improvisation.
The interest in African music in teaching institutions is in many cases linked to a search
for holism and authenticity combined with the idea of something missing in Western
culture. In a Danish book on drum games, presently on the curriculum at the Oslo
University College, the introduction says:

“In our culture we have lost music as en integrated and important part of
everyday life, and we are witnessing a collective “delearning” of the rhythmical and
musical creative potential during the course of childhood” (Hedegaard 1995:7).

Parallel as to what I pointed out in dealing with L97, this quote refers to an
unspecified “we” which in continuation is contrasted with the “other” of Afro-American
culture. It almost seems as if African music provides some kind of cure for a deficiency
disease affecting Westerners. In writings by various other Scandinavian authors (see for
example Bjgrkvold 1992) engaged in re-conceptualising music education we find a
similar emphasis on the innate rhythmic and bodily qualities of Africans, contrasting
“us”, the stiff mind-oriented westerners. The risk of constructing romantic stereotypes —
the noble savage etc. — should be obvious.

Critiques

Until now, I have dealt with a few perspectives related to largely successful
music projects influencing music education. Before finishing, I would like to focus on a
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couple of the more critical voices. In his recent book: “music — strategy and happiness”
@yvind Varkgy (2003) criticises the dominating instrumental view of music education
in general, and the way this view dominates L97 in particular. Varkgy asserts that in
current debates on music education, notions of quality are as good as absent. He
attributes this to pluralistic tendencies in cultural discourse; to a widespread and naive
belief in the limitlessness of tolerance, and to the fear many music educators have of
expressing attitudes that in any way might be understood as ethnocentric. Varkgy calls
for music educators to base their teaching on the understanding of music as an aesthetic
experience, especially highlighting the emotional engagement this experience involves.
He encourages educators to bear in mind what he calls the “useless use” of music.
Instead of focusing on the social effects of a musical practice, they should treat music as
an initiator of emotional experiences, individually or with others - within a culture or
cross-culturally. According to Varkgy “It is when we focus on the aesthetic experience
as the primary goal of music education that the positive side effects (secondary
functions) are shown to best advantages” (Varkgy 2003: 209).

Another critique, specifically aimed at multicultural music education comes
from a different angle. Danish ethnologist Eva Fock (1997) asserts that music education
under the banner of multiculturalism misses the mark. She accuses it of being
fragmentary, exoticising and superficial, reflecting a popular fad instead of taking
immigrant music cultures seriously. According to her observations, the Danish music
curriculum is imbalanced: there is plenty of non-western music included - especially
African and Latin-American music - but practically nothing from the three largest
immigrant groups: Turks, Moroccans and Pakistanis. Less than ten per cent of the
Danish music teachers she interviewed had ever used music from these countries in
their teaching.

Moreover, Eva Fock criticises the ways in which non-Western music is
employed; maintaining that education always seems to concentrate on the musical
qualities that are considered the most exotic, the most authentic and the most different.
Young immigrants in the Danish school system may find that if the music of their
country of origin is ever referred to in class, only very traditional folk music is
presented, and never the modern forms they identify with themselves. All in all, Eva
Fock maintains that the handling of multicultural music in the school system contributes
to the creation of ethnic stereotypes and cultural taboos rather than promoting cross-
cultural understanding and cooperation. Needless to say, her allegations are not very
popular among most Danish music educators. Still, her work is absolutely worth our
attention, not least because of the thorough investigations it is based on. Besides
conducting research among young immigrants in Denmark, Eva Fock has studied both
modern and traditional musics in Pakistan, Turkey and Morocco. Her work has resulted
in a ground-breaking book intended for the Danish school curriculum “Music around
us” (Fock 2003).

For music educators as well as other actors in the European music education
discourse, the main challenge in the years to come must be to keep abreast of social and
cultural debates and to do their best to relate these debates to their own teaching. The
consequences of globalisation make it crucial to discuss and reconsider music education

> Og det er gjennom fokusering pi kunstopplevelsen som malet med musikkundervisningen at de
“positive bivirkningene” (sekundare funksjonene) kommer best til sin rett.

114



in view the increasing cultural diversity. Much can be learned from the experiences of
the Scandinavian music projects I have discussed here, and much more can be learned
from critical analysis and reflection related to new projects and practices in the years to
come. There is still a critical need for music educators — within the school system and
elsewhere — to develop their cultural and ethical consciousness, and to avoid letting a
fascination for otherness and the exotic become an obstacle in the development of
constructive inter-cultural relations based on the experience of music.
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Psychological Implementations in Musical Compositions for Children

Jane Pace'
University of Malta

The two cognitive development theorists Jean Piaget and Lev S. Vygotsky,
described thinking in different ways.

Jean Piaget’s Theories

Jean Piaget, a Swiss Psychologist, described logical thinking and reasoning
about complex situations as the highest form of cognitive development. He grounded
his investigations in the individual child’s manipulation of and interaction with objects
in his or her particular environment.

Duane - a piano piece for children is especially formulated to stimulate logical
thinking together with reasoning out and simplifying its complexity. It is based on the
manipulation and interaction of thematic elements. Going through this piece of music,
one can easily notice that the left imitates what is played with the right hand. In fact, it
is especially designed to provide equal training for both hands. Duane is a work, which
impersonates a duality. It reflects a conflict and a challenge between the left hand and
the right hand. In fact this is from where the name props up - Duane, meaning “two but
at the same time one”. Both hands carry out an intermittent melody, which is then
picked up or imitated by the other hand in due course. This delivers a mocking effect
and a teasing style. This teasing effect stimulates the child to explore more into the
piece.

The teacher must bear in mind that the child’s thinking and ways of organising
experience differ qualitatively from adult thinking, and also differs in relation to age
group. For this reason, “Duane” follows a steady rhythmic pattern throughout. It has
been kept simple with no key signature and yet carries a few accidentals, which make
the music more interesting and pleasantly audible.

In a classroom, it is most essential to realise the characteristics of natural logic —
the logic of acting, and speaking, reasoning each process used at various phases during
development in all various forms. Discovering these characteristics involves
discovering the origins of knowledge and the transactions from one form of reasoning to
another. This process depends on four essential factors — the physical environment,
maturation, social influences, and the process referred to as equilibrium. All of these
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factors, which affect the child’s natural logic, are some how present in this piece of
music.

1. Duane reflects a happy go lucky attitude in children and thus it produces a
cheerful environment in which the child immediately sings the tune after she has heard
it.

2. The piece maturates (builds up) as one goes further into it, thus producing a
transaction from one form of reasoning to another.

3. The music is designed to produce total equilibrium between the two hands
through which the child’s mind is stimulated even more.

4. Its teasing style produces an urge in the child that makes each hand want to be
better than the other one.

Being a teacher practising in Secondary schools, the age groups, which will be
mostly dealt with, are the Concrete Operational Intelligence and the Formal Operations
Intelligence. The former is an age where the student can predict in advance any
compensatory changes that result within a task. For example, when attempting to fill in
two bars of music with notes, the amount of notes varies according to the value of the
notes. It is an ideal age, since the students may realise that it is not the amount of notes
that fills the bar with music, but the right amount of value in each bar. Of course, prior
to filling the bars with notes, the students must learn to identify their value. Therefore,
the transformation (changing the quantity of notes) will be compensated by a change in
another characteristic in this case being the value. Recognition of the unchanging
feature of the situation (value) and being able to explain why it does not change is
referred to as conservation. A child must also understand that a transformation
simultaneously and necessarily implies its inverse. When this is achieved the child has
developed the concept of reversibility. Thus when a bar of music is filled by an amount
of notes this can be transformed to be filled by only one note, which beholds a greater
value. Concrete Operational children systematically search for the longest or shortest
note, then the next one with a lesser value and so on. Operational structure develops
slowly, over months and years and their development requires reorganisations of prior
thinking. The Concrete Operational child can only reason from empirical data (by
experiment) in developing an explanation and is limited to pairing characteristics two
by two.

On the other hand, Formal Operational thinkers can solve multifactor situations
because they have developed new ways of thinking. This thinker is able to
conceptualise all combinations (possibilities) of the factors in a particular situation.
Thus, this kind of student can now be further challenged in order to create all possible
combinations of notes thus creating the highest possible number of bars. This makes
possible the analysis of relationships in multifactor situations. Formal operational
thinkers will figure out the combinations, often jotting them down, and then proceed to
test them.

Duane caters for both kinds of students - the Concrete Operational Intelligence
and the Formal Operations Intelligence. The idea is that when in his early stages the
pianist can opt to play a single hand and leave the other hand to be played by another
performer. This makes this piece of music easier to be performed. On the other hand,
performers should be on the look out for expressions, because although no special
technical work is needed, the effect has to be created through the expressions, which in
turn give life to the piece.
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Together with verbal transmission, education should be characterised by the use
of methods that support the spontaneous research of the adolescent (Piaget). Such an
approach is particularly important in the teaching of music. Music, for example, as is
Physical Education, is composed of actions and operations and therefore understanding
these subjects should begin with action. Instruction should be introduced during the
younger ages with concrete exercises (Specific) progressing to physical and mechanical
(programmed) experiments in secondary schools. The basic need for education in these
subjects is to introduce the students to experimental procedures and free activity that
such training implies.

The above highlighted points can all be brought out very well in one of my
musical works called Creation — a 30-minute work for chorus, soloists and with piano
accompaniment. This work is aimed for young children and is meant to introduce an
idea of an opera. As the story is based on the creation from the Bible, the children
would already have an idea of what the work is about. Consequently, it would not be
too difficult to understand. They will enjoy this work, as it has parts for solo voices and
a big chorus. It is also meant to teach English grammar and new vocabulary besides the
story in itself, and the art of stage performing.

Collaboration and interchange among the students must accompany
experimentation. It is essential that independent and collaborative student activity is
included because using one’s intelligence assumes the exercise of a critical spirit.
Therefore, spontaneous activity, with small groups of students should be a major feature
of classroom learning. The classroom thus becomes a centre of real and experimental
activities carried out in common, so that logical intelligence may be elaborated through
action and social change (exchanging of ideas).

Lev Vygotsky’s Socio-historical theory of psychological development

In contrast, Lev Vygotsky viewed cognitive development as culturally based.
He identified logical memory, voluntary attention, categorical perception
(understanding), and the self-regulation of behaviour as the highest forms of
psychological functioning. He grounded his analysis in the cultural history of the
human race and the child’s interactions with others in his or her particular culture.

Besides including some of Piaget’s theories, Creation also deals with some of
Vygotsky’s views of cognitive development, as it deals with a basic thematic element,
that of religion, that is inherited from the culture and is actually borne unto each and
every one of us the very same day we are born. Creation can be divided into two acts.
The first act starts with a Prelude and a Prologue, and four songs follow these. All these
songs speak of how God created all the things around us and therefore nature belongs to
each and every one of us. Act two starts with an Interlude, which is followed by another
four songs. This work also includes several Folksongs from countries all over the world.
These give the children a spirit of unity amongst them. The tunes are very familiar and
so the audience is encouraged to join in. The main idea behind this work is that,
whether born rich or born poor, we all belong to the same world and that we should
show a sense of solidarity and equality with people, or even with nations, which are less
advantaged than the others are.

As already mentioned above, Vygotsky states that the processes of human
mental development are part of the process of historical development. He also states that
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the nature of human intelligence is mainly based on two different lines of psychological
development referred to as biological and socio-historical development. Biological
factors, such as maturation, are responsible for the development of primitive mental
functions. According to Vygotsky, biological factors dominate the early months of life,
accounting for the development of perception (understanding), simple memory, and
involuntary attention. However, the level of cognitive functioning attained by the child
is dependent on the particular culture to which he or she belongs.

Socio-historical development is the process that differentiates human behaviour
from that of other animal species. The child inherits the symbol system of his or her
culture, and, depending on their complexity, these systems may lead to the development
of rudimentary thinking skills. Therefore, psychological development involves the
transition from primitive mental functions to higher mental forms. Further, the structure
of the higher mental functions is shaped through the use of signs, symbols, and
languages. This psychological development occurs in Creation because whilst this
work will be set up in one particular culture it tends to develop and explores other
cultures through the use of costumes, flags, folksongs, languages, rhythms etc.

The development of complex mental functions involves two unique yet connected
processes. The first is the mastery of the external means of thinking, such as speech,
counting, and writing. The second involves learning to use these symbols to master and
regulate one’s thinking.

The process is mastered, first, as a form of communication and then becomes
instrumental in structuring and managing the child’s ability. Throughout the process of
learning, it is essential to use artificial symbols to structure one’s thinking by the use of
auxiliary stimuli to mediate one’s memory. Gradually, over an extended period, the
student acquires the capability to construct relationships, which aid his/her thinking.
This process is referred to as the natural history of the sign.

This is an instrument most applicable in Duane, where the first bars of every
section are essential tools, which act as symbols. These are used to structure the child’s
thinking and act as stimuli to mediate the child’s memory. The child will be able, with
time, to construct relationships throughout the piece, which will help him/her in
realising the nature of the structure.

In the introductory phase, these bars act as a means of communication between
the student and the teacher. This is due to the imitation, the use of same notes, and same
values. The second part of the piece is somewhat a little more complex to master but it
builds up gradually until it reaches a climax and then, a sudden release of tension. This
release of tension is of great importance and is expected from each, and every, student
even if the student happens to be a good sight-reader. Such release produces the last
punch and acts in favour of finalising the study of the piece of music.

In developing higher mental functions, instruction should proceed, whenever
possible, in the child’s interaction with the adult. This can be carried out through
discussing and analysing the structure of the music by simply looking at it. Therefore,
instruction should precede and thereby maximally influence development. This method
acts as a useful tool because the tasks that the child can complete in collaboration today,
he or she can accomplish alone tomorrow. The school plays a decisive role in making
the child conscious of his, or her, own mental processes. The school years are the
optimum period for subjects and operations that require awareness and deliberate
(voluntary) mental control.
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The term scaffolding (advancing step by step) describes the role of a tutor in
enabling a child to solve a problem that is beyond his individual efforts. Specifically,
scaffolding is the process of controlling the task elements that initially are beyond the
learner’s capacity. Instruction should begin as a shared activity between teacher and
student. The teacher gradually transfers control to the student as he or she begins to
master different aspects of the task.

Techniques used by the teacher include promoting, instruction, and modifying
the activity. As students become more capable at certain parts of the task, the teacher
increases her demands accordingly. Therefore the child’s potential for learning is not
indicated by the task that he can complete unaided, but depends on the tasks that he can
complete in collaboration with the tutor.
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Vivencias artisticas para educar en la ciudadania

Rosario Garcia Morales'
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada

Con permiso del filésofo Martin Heidegger, utilizaré el titulo de su obra de
1927, Ser y Tiempo, en la que se pregunta por el ser, para comenzar este trabajo y diré
que me interesa el futuro porque entiendo que a partir del mismo cobran sentido el
pasado y el presente.

Espero que mis afios de docencia en el dmbito del Arte en la Universidad de
Granada me avalen para analizar, con humildad y rigor, como ha sido la ensefanza de
las materias de las Areas artisticas en los dltimos veinticinco afios del pasado siglo asi
como en el presente y hacia donde, presumiblemente, se encamina.

Amo lo que hago y mis acciones, como profesora que ejerce el Arte, coinciden
con las exigencias mds hondas de mi persona.

Mi vivencia del arte procuro transmitirla a la vez que intento que cada alumno,
desde el total respeto a su ser, vivencie su propio recorrido artistico.

Esa es la base de la concepcion de la Educacién a través del Arte que quiero
transmitir y eso ha sido lo que me ha guiado a lo largo de los afios. Las encuestas
andnimas que realizo a mis alumnos al finalizar la materia me lo confirma.

Crear es hacer algo personal, nuevo y valioso por modesto que sea, dice mi
admirado y estudioso del tema Martin Ibaiez.

El Arte en la Educacién ayuda a que cada persona se dé cuenta del potencial
creativo inmenso que posee, siempre y cuando el profesor de la materia ayude en ese
proceso artistico e intelectual, como referencia para apoyarse tanto en su formacion
para, asi, poderlo ayudar en su evolucién personal, favoreciendo su pensamiento,
sentimientos y expresion artistica.

El hecho de estar en contacto con los alumnos universitarios que hoy son, mas
que nunca, ciudadanos del mundo, entre otras cosas por la comunicacién tan rapida que
facilitan las nuevas tecnologias en esta aldea global, de la que participamos y en la que
vivimos, sin perder de vista, asimismo, la facilidad para viajar, el contacto entre
diversas culturas y pueblos, la pasién por la lectura (lo que sin duda es insustituible
aliado en el camino), poder acudir a exposiciones de grandes maestros de todos los
tiempos, acceder a museos, galerfas de arte, etc. Y unido todo ello a mi experiencia y
vivencias en el ambito de la creacion pldstica, bien en el universo de mi estudio, bien
recogiendo los frutos de pormenorizados célculos de una armonia que se muestra sin
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paliativos y, que tienen su contrapeso en el aprendizaje y la ensefianza artistica a través
del Dibujo, La Luz, El Color, Las Texturas, E1 Movimiento, El Espacio, etc., han ido
creando un completo universo, pleno de referencias que me enriquecen como persona y
como profesional de la ensefanza.

Esto es grande y puro. No tiene época, es de todos los tiempos.

Las formas artisticas pueden y deben ampliarse con las nuevas tecnologias, asi
como los procesos formales con nuevos medios e instrumentos, técnicas y soportes
digitales, entre otros, pero sin perder de vista que siempre habran de sustentarse en el
dominio de los grandes contenidos mencionados anteriormente.

El contenido del Arte y su Enseflanza en la gran cultura global del momento, y
las viejas tradiciones se tienen que dar la mano para no crear extrafios personajes
alejados de la Educacion Artistica.

En los contenidos curriculares de las ensefianzas artisticas se deben propiciar
toda clase de oportunidades, tanto para la plena expresion personal como para el pleno
ejercicio de la capacidad creadora.

En la Universidad, y a la hora de establecer los criterios curriculares, la mayoria
de las veces no parten del disefio sobre la base de un perfil arménico, sino que potencian
la especializaciéon. Lo que, sin duda, provoca un bloqueo e inhibicién de las
posibilidades creadoras del individuo. Los programas de las distintas materias que
conforman el curriculum, no posibilitan una formacién desde la experiencia y la
vivencia. Todo parece conducir sélo al pensar, sin que, ademads, pueda llegarse también
al hacer.

Hay tanto miedo al oficio como saber hacer, que lo confunden con la antigua
manualidad, que s6lo premiaba la destreza de la mano y que tanto dafio ha hecho en la
Educacion Artistica restrictiva en Espafia no hace tanto tiempo.

Ahora, por el contrario, y yéndose al otro extremo, como efecto pendular, se
fomentan las dimensiones ideaticas, los contextos cultural y social y sus influencias, el
significado y métodos de interpretacion desde la percepcion, la descripcién verbal, el
andlisis, la reflexion de la reflexion, teorias relacionadas con el valor del mercado del
arte...

En definitiva, todo parece encaminarse hacia el hecho de conocer el porqué y
cémo las obras de arte son creadas por otros o conocer como el estudio del arte se
organiza, afiadiéndoseles unas gotas de contenidos y efectos psicoldgicos, y todo ello
acompaiado de una gran dosis de retdrica.

Por lo tanto, creo que hay que renovar la capacidad creativa dia a dia para que
desaparezcan las energias rotas o invalidas, que aprisionan en actividades docentes que
s6lo permiten poner en juego una pequeia parcela de nuestro ser.

Se ama lo que se hace, pero siempre que nuestra accion coincida con las
exigencias mas hondas de nuestra persona.

La libertad implica que a cada alumno que llegue al aula, se le ayude en su
propio destino y que conquiste su propia personalidad creativa por minudscula que le
parezca.

Yo constato humildemente en mis vivencias en la Universidad, que a lo largo de
los afios, los alumnos llegan a ella de otros ciclos de estudios anteriores, con poca
informacién y deficiente formacién artistica, que tienen miedo a expresarse (tener un
folio para escribir lo aceptan, pero para crear imagenes les aterra).

Agradecen que se les ayude uno a uno, que se les haga ver que tienen el derecho
y la obligacion para con ellos mismos de desarrollar su capacidad de creacidn artistica,
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de expresar sus vivencias en imdgenes, de dar curso a sus bisquedas artisticas —que
hasta ese momento han estado encerradas en vana retérica, que no sélo les aburren sino
algo peor, los destruye creativamente en su recorrido personal y tnico. {Es tan lenta la
evolucion del hombre!

El hecho de que no tenga palabras amables cuando me refiero a la verborrea con
que se suele adornar el desarrollo de los curriculos en la Educacién Artistica, no
significa que la desprecie sin mds. Sélo deploro su evolucién y su falta de maestria y
oficio para, como ya he apuntado antes, establecer o disefar el perfil mas idéneo
tendente a la formacién arménica del ciudadano-alumno que quiera formarse en la
creacion artistica. Y si hago mencion tanto a la superficialidad como a la tendencia de
quedarse s6lo en palabras hueras, es porque esa forma banal de hacer a veces las cosas
puede llevar a toda la clase de frustraciones e incongruencias a los alumnos.

El Arte no salva al mundo, explica su evolucién y lo interpreta.

Estoy convencida de que el Arte es un medio para hacer salir de la miseria
intelectual a un pafs. Si se fracasa desde el punto de vista de las libertades, el ser
humano comienza a sentirse marginado. Cuando se pierde la libertad aparece la
manipulacién. Y ahi esta el origen de la desconfianza o de la sensacién de fracaso en lo
tocante a la tan ansiada revolucién en la formacién y educacién artistica, porque nunca
se ha de perder de vista que, de un lado estd la persona que se forma, y del otro el
profesor.

Y el primer compromiso que tiene el profesor en la Educacion Artistica es crear
y ayudar a crear a sus alumnos en libertad.

Me creo con derecho y deber de dar, después de afios de silencio en congresos y
ponencias a las que he asistido como espectadora, pero escuchando atentamente las
palabras, como arenas movedizas, de los contenidos artisticos por lo gurds que dirigen
la Enseflanza del Arte, mostrar mi opinion.

Sélo en contadas ocasiones, en los contenidos de las materias artisticas se dan
oportunidades para el desarrollo de la creatividad, y, crear es crearse o recrearse en el
mas hondo sentido de la palabra.

Siempre seré una critica y no una aguafiestas.

Tengo un compromiso auténtico con la realidad educativa, sé que no hago
declaraciones féciles, oportunas o de acuerdo a lo politicamente correcto, como hace un
sector docente, al que le interesa medrar, y aprovecho esta revision de vivencias dentro
de la docencia artistica que me ocupa, para manifestar la controversia que trasciende las
circunstancias de la Universidad dominada por tensiones y abusos de poder. Esto me
hace plantear la defensa de la libertad espiritual y de pensamiento, frente a la violencia
solapada ejercida por el Area de conocimiento de turno.

“El mosquito frente al elefante”, o el desafio de los pequefios contra los
poderosos. O lo que es lo mismo pero mas coloquial, los que vamos por libres y no
pertenecemos a un determinado coro que acompaiia a la voz cantante y que, a veces, O
casi siempre, es mejor el segundo que el primero.

Conozco el poder de influencia del colectivo al que desafio, acusando
publicamente métodos cercanos al totalitarismo, y que duelen mas cuando dicen ser
<compaiieros>. Y, ademas, no dudan en proclamarse, como marchamo de autenticidad,
personas de izquierda. Incluso llegan, en algunos casos, a ocupar cargos de
responsabilidad dentro de un sindicato de izquierda. Levanto mi pluma como si se
tratase de una lanza, consciente de la impotencia de cualquier lucha puramente
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espiritual, frente a la prepotencia de unos docentes armados de atrevimientos
dictatoriales.

Gracias a una extraordinaria capacidad organizativa, lograron siempre un
verticalismo de poder, (crei que con la dictadura habia desaparecido), una férrea
maquinaria de obediencia capaz de exterminar, o de pretenderlo, al menos, cualquier
libertad de pensamiento en beneficio de su doctrina exclusiva. La mancha de aceite se
extiende y toda influencia, desde la sombra y en medio de risas y ocultos habitos
encubridores, reparten latigazos dependiendo de su poder omnipotente: cursos de
doctorado, oposiciones, promocién académica, etc.

Su doctrina se ha hecho ley y a quien se atreva a hacerles la mds minima
objecion, o simplemente que alguien piense o diga que no necesita de <verdades que
nos sirvan>, sino de una verdad a la que servir, el destierro académico o el acoso moral
se ejerce sin ningiin empacho. Para ello se utilizan los argumentos con los que toda
tiranfa, en este caso académica, pone sin mds, punto y final a cualquier discusion o
discrepancia, y se le ensefla rdpidamente que sé6lo se tolera una verdad, la de ellos. Y
s6lo ellos y sus acdlitos estdn en posesion de la verdad y sélo ellos son profetas
acreditados para darla a conocer y, de paso, imponerla.

Me atrevo a alzar la voz con firmeza y sin fanatismos. ;Por qué hablo de todos
estos trapicheos en la Universidad?. Como comprenderan no es fécil, pero me veo
éticamente, no por mi, porque mi dilatada vida docente toca a su fin, y lejos estoy de
querer a estas alturas promocionarme, (se nota creo), pero si para defender a los
compaiieros, que los hay, jévenes y de gran valia, que estdn arrinconados. Aunque,
afortunadamente, tienen por delante una larga vida docente y académica para seguir
impartiendo, desde el compromiso ético, una docencia digna y brillante, sin que para
eso tengan que plegarse a los deseos de nadie.

Y de lo que hablo, porque lo conozco, es de la Educacién Artistica en la
Universidad espafiola. Y aunque resulta dificil, lo reconozco, aceptar que exista y se
prodigue una forma de actuar como la que denuncio, pero en el dia a dia de los que nos
desenvolvemos en este universo, constatamos una pobreza artistica extraordinaria,
desde la que, quien puede, ejerce un poder tirdnico.

La Expresion Pléstica no tiene especialidad y las posibles soluciones atin no han
sido explicitadas, y si existen, estdn aparcadas por los poderes politicos, lo que me
confirma que la realidad deja de lado cualquier esperanza. Educar para la creatividad
nos prepara, entre otras cosas, para configurar el porvenir, lo que no deja de ser una de
las dimensiones capitales de la Cultura de un pais.

La Universidad debe de ser impulsora de la sociedad, de la cultura, de la ciencia
y de la tecnologia, porque es su objetivo. Un marco para desarrollar proyectos de gran
valor en los distintos campos y no un lugar restrictivo de normas y de personas que
destruyen, en el peor de los casos, o frenan la creatividad, en el mejor.

Es fundamental que los equipos que gobiernan estén formados por personas
académicas brillantes y, al mismo tiempo, que tengan una vocacién de servicio y no de
permanecer ad aeternum en sus puestos.

La Universidad es una institucién que hay que cuidar muchisimo, y en el caso de
la Espafiola, al ser publica y costearse con el dinero de todos los contribuyentes, éstos
tienen el derecho de exigir que esa Universidad dé cuenta de lo que hace.

De otro lado, constato que la sociedad es muy pasiva y al poder politico poco le
importa, porque le es comodo y util, para su permanencia y para que se acepte un
modelo politico determinado. Y que la sociedad esté poco informada o poco
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concienciada de sus derechos, puede beneficiar a quien ocupa cargo de cierta o alguna
responsabilidad.

Yo procuro ser responsable en la medida de mis fuerzas y a pesar de mis
desencantos.

Los espaiioles parece que tienen necesidad de tutela. Asi, mientras que en las
Universidades anglosajonas son conscientes de que necesitan personas pensantes, en
Espafia no existe una Educacién para la responsabilidad de crear.

En las Universidades la excelencia era un valor que se mantuvo con el comienzo
de la democracia. En las carreras se exigia muchisimo y poco a poco se fue perdiendo
en los planes de estudio que se elaboraban para que el nivel bajara, porque la
Universidad se masific6 y se hizo todo mucho mds fécil. Se devalué la ensefianza y una
parte del personal docente que se ha seleccionado no estaba suficientemente capacitado
ni tenia, tal vez, la ilusién de una vocacién universitaria. Existen estudios sociolégicos
de Universidades de California sobre el caciquismo andaluz en la Universidad, lo que
quiere decir que la Universidad tiene la obligacién de tirar de la sociedad, sobre todo
cuando Europa vaya retirando esa tutela que tiene sobre Andalucia. Decian que las
Universidades deberian haber sido polos de desarrollo, lo que no ha sido posible debido
a ese caciquismo, del que doy fe que existe.

Hoy el mundo pasa por profundos cambios: entre otras cosas ha perdido sus
referencias, sus caminos, le es dificil protegerse y sélo, a mi entender, un sendero a
través de la ética puede y debe explicarnos el sentido de la vida, y es la voz de futuro
para educar a la ciudadania lo que propongo.

El recorrido creativo, individual, deberd hacerse partiendo del hecho de vivir
desde dentro el Arte en la Educacién, generando ciudadanos felices de acuerdo con las
tendencias mas hondas, nobles y personales de cada individuo.

Vivimos en un mundo de cambios, pero siempre ha existido y existird
eternamente ese profesor que permite penetrar en el corazén secreto de las cosas, y
disponer el dnimo del alumno para el encuentro con una imagen mads intensa y
sorprendente: la imagen interior producida por la imaginaciéon creadora. Inventar
soluciones originales, siendo incluso a veces familiar al publico, pero que produzca un
efecto sobrenatural y misterioso.

Creo que todo estd dicho, pero como dice André Gide, como nadie atiende hay
que repetirlo una y otra vez.

Por tltimo, decir que los Planes de Estudios de Arte, deben potenciar por encima
de todo, una personal revolucion artistica para cada alumno, en la bisqueda mediante la
préctica de la obra perfecta, que una en si conceptos individuales y universales, el bien y
el mal, lo feo y lo bello, especialmente para sondear lo més posible su ser profundo, su
yo, a través de la travesia interior, a la que conviene dejar toda la libertad, y siempre por
parte del educador con mirada sabia, con gran espacio y perspectiva para la evolucion
creativa individual de cada alumno como ciudadano del mundo.
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La creacion artistica en la formacion de los docentes

Antonio Rodriguez Barbero'
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada

0. Preambulo

Estas reflexiones son el fruto de las experiencias acumuladas en el desarrollo de la
labor docente como profesor de Diddctica de la Expresion Pldstica en la Universidad de
Granada a lo largo de més de quince afios, en el contexto de la Facultad de Ciencias de
la Educacién.

La Facultad de CC. EE. proporciona una amplia oferta formativa a los futuros
docentes, tanto en lo referente a las titulaciones universitarias de maestro, pedagogo,
psicopedagogo o educador social —que alli se imparten— como a estudios de tercer
ciclo o a una gran variedad de programas formativos, master, cursos de experto, etc. En
este contexto educativo es donde se integra la Educacion Artistica, como elemento
fundamental en la formacion del profesorado, colectivo que, a su vez, tiene un
importante papel en la formacion —y transformacion— de la sociedad. Por
consiguiente, una adecuada formacion artistica de los docentes reviste especial
relevancia, ya que es el germen de un cultivo de dimensiones mucho mayores: la
educacion del gusto artistico y el desarrollo de comportamientos estéticos que, como es
natural, contribuyen a elevar la calidad de vida de la ciudadania.

El Area de Diddctica de la Expresién Pldstica estd implicada en todos los
curriculos formativos de la Facultad de Ciencias de la Educacién, con una presencia
dispar en los mismos, y proporciona formacion artistica tanto a nivel teérico como a
nivel practico. En este ambito practico, relacionado directamente con la creacion
artistica, es donde se ha venido desarrollando bdsicamente mi labor docente, como una
trayectoria natural que refleja los propios intereses personales como profesor y como
artista.

Desde hace ya algunos afios mi labor educativa ha venido siendo objeto de
especializacién en torno a dos disciplinas artisticas, a saber: fotografia y escultura,
materias impartidas a través de dos asignaturas del plan de estudios de la facultad:
Diddctica de la Fotografia y Expresion Pldstica Tridimensional y su Diddctica. La
eleccién de ambos titulos para ambas materias no es casual y obedece, por un lado, al
interés de no perder de vista la dimension didéctica de nuestra docencia y, por otro lado,
al prop6sito de dotarlas de un enfoque diferente del que serfan objeto en una Facultad de
Bellas Artes. En la formacién de los futuros docentes no se pretende, en principio,

! Profesor. Miembro del Grupo de Investigacién HUM-742 — D.E.Di.C.A (Desarrollo Educativo de las
Didécticas en la Comunidad Andaluza).
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formar artistas sino educadores con una sélida formacion artistica. Capaces de motivar a
su alumnado para la creacién artistica y de orientarlo en el intrincado mosaico visual
que caracteriza la sociedad actual, cada vez mas rico, mds ecléctico, mas confuso...

En estas lineas expondré lo mas relevante de los resultados obtenidos en el
transcurso de estas experiencias educativas a través del arte. Para ello me parece
oportuno focalizar en una de las disciplinas impartidas, la creacion artistica en el ambito
de la fotografia. Las aportaciones que proporciona este lenguaje artistico son tan
gratificantes que justifican, por si mismas, una primera contribucién a estos Encontros
de Primavera dedicada por entero a la creacion fotografica. Por su parte, las
experiencias vividas en el otro gran campo de mi docencia, la creacién escultérica,
siendo igualmente ricas y sugerentes, tienen entidad suficiente como para formar parte
de otra aportacién posterior.

1.  Experiencias educativas en torno a la fotografia

Muchos son los aspectos, reflexiones e informaciones que se desgranan de estas
experiencias educativas en torno a la creacion en fotografia. Es dificil hacer una
seleccion, porque son muchas las cosas que podria —y querria— decir acerca de una
docencia tan querida, tan sentida, tan vivida... Es dificil establecer un orden, porque a
menudo las cuestiones que deseo exponer no se manifiestan en modo alguno de manera
parcelada ni secuenciada sino de manera global como, por otra parte, suele ser habitual.

No obstante es necesario, para hacer comprensible este discurso, decidir qué
contenidos exponer y cémo ordenarlos.

Para solucionar el problema que me supone acometer la vertebracion de los
contenidos decido recurrir al sentido comun, tan ttil para la vida cotidiana. La solucién
ha sido dividir el texto en tres grandes bloques, suficientemente elocuentes por si
mismos: ;qué me encuentro?, ;qué hago? y ;qué obtengo?

1.1. ;Qué me encuentro?

No cabe duda de que la fotografia es una de las materias artisticas preferidas por
el alumnado.

Esta afirmacion puede parecer demasiado contundente, prepotente incluso, pero la
experiencia acumulada afio tras afio demuestra que el interés de los estudiantes por
aprender estas técnicas artisticas va en aumento y ha desbordado con creces la oferta de
plazas de la Facultad de CC. EE de la Universidad de Granada. Se me ocurren muchas
explicaciones que justificarian esta fuerte demanda pero entre ellas destacaré dos
razones fundamentales: lo tremendamente acostumbrados que estin a este tipo de
imagenes (las fotos) y la gran facilidad con que las pueden producir.

La imagen fotografica es un elemento visual muy importante en nuestra sociedad
y ejerce un gran poder de comunicacion; forma parte de la iconografia colectiva; estd
presente en los momentos mds importantes de nuestras vidas; nos informa de la vida de
los otros y de los sucesos que acontecen en el mundo; despierta nuestros deseos de
consumir o de poseer; le hemos conferido, incluso, valores anadidos como el de ser
documento, cuya fiabilidad se nos antoja superior a la de palabra. En este sentido la
archiconocida sentencia una imagen vale mds que mil palabras, en el caso de la
fotografia, resulta genuinamente significativa. La ciudadania estd tan rodeada de
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imagenes fotograficas que resulta casi imposible mirar hacia algin rincén sin encontrar
alguna de ellas aunque, probablemente, el colectivo donde mds repercute esta
hegemonia de la imagen, ya que forma parte de su manera de vivir, sea el de los jovenes
—nuestro alumnado— quienes, ademas, encuentran en la fotografia con el mejor
procedimiento para elaborar sus propias imdgenes, ain cuando no se sientan
especialmente dotados artisticamente.

Queda claro que ver o hacer fotografias es algo cotidiano en nuestras vidas, sin
embargo se desconoce mucho acerca de los elementos o cualidades visuales que las
hacen tan atractivas a nuestros ojos, tan seductoras. Disponemos de sofisticadisimos
materiales para hacer fotos (camaras digitales, méviles 3G) y estamos familiarizados
con su tecnologia y con su manejo pero, paraddjicamente, a menudo se ignora los
procesos que intervienen en la formacion de estas imdgenes. La fotografia se ha
democratizado: la tecnologia esta al alcance de la inmensa mayoria de la poblacién, los
costes se han abaratado e incluso es posible anticiparse a los resultados y seleccionar
qué fotos se desea reproducir en papel y cudles no. En este contexto, lo que no deja de
sorprendernos vivamente es lo deleznables que pueden llegar a ser las forografias,
frecuentemente desechadas casi con la misma facilidad con que son capturadas al
apretar el disparador. Tal vez sea porque en contadas ocasiones su calidad satisface o
emociona al autor, quien las conserva es mas bien por razones sentimentales o
testimoniales —como recuerdo de un instante— que por su valor artistico o visual.

Este estado de cosas me lleva a pensar que probablemente la formacién en
fotografia sea, hoy por hoy, mds necesaria que nunca.

Hace poco tiempo asisti a un concierto de pop-rock donde actuaban dos grupos
espafioles de mi interés. Aquel evento, al margen del interés musical que tuvo para mi,
se convirtié en un espléndido ejemplo de las reflexiones que me ocupan. Me apetece
relatarles lo que ocurrié: las actuaciones musicales se iban sucediendo cuando distrajo
mi atencién del escenario la presencia, sobre las cabezas del publico asistente, de una
pequefia constelacién de puntos luminosos que se agitaban. Eran las pantallas de
teléfonos moviles cuyos propietarios, con los brazos levantados, orientaban hacia el
escenario. No pude evitar sonreirme al encontrar un cierto paralelismo entre esa marea
de destellos pixelazos meciéndose acompasadamente y aquellas otras estelas de luces
que recordaba de tiempos no tan lejanos, formadas por llamitas de mecheros. Pero lo
que realmente me impresiond fue constatar, tras unos momentos de perplejidad, que los
espectadores que asi obraban no lo hacifan con el propdsito de crear ambiente con las
luces de sus méviles. No. Estaban tomando fotografias del concierto.

La anécdota que acabo de exponer, atn siendo veridica, tiene mds bien la
intencién de ilustrar una situacion generalizada entre nosotros, que entrafia una
indudable paradoja: las facilidades para realizar fotografias (tecnoldgicas, econémicas,
etc.) tienen como primera consecuencia un descomunal incremento en la produccion de
imagenes (sin parangén en casi doscientos afios de historia) que, aunque parezca
mentira, no parece venir acompailado, en lineas generales, de un incremento de la
calidad artistica de las mismas, como cabria esperar. Resulta evidente, a la vista de lo
expuesto, que la mayoria de las imdgenes que se tomaron durante el referido concierto
probablemente acabarian siendo eliminadas de las tarjetas de memoria. No era necesario
ser un especialista en la materia para darse cuenta que aquella noche hubo muy buena
musica y muy malas fotos.

(Acaso no cabria esperar que se produjeran mejores fotografias en una sociedad
tan proclive a realizarlas?
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Hemos constatado que no es asi.

No es mi objetivo esclarecer las causas que originan este estado de cosas, aunque
considero que serfa muy interesante procurar esclarecer la paradoja de porqué con
mejores medios no se producen, en general, ni mejores imagenes ni mejores fotdgrafos.
Se me ocurre, a modo de pincelada, pensar que tal vez existe la creencia equivocada de
que una buena camara fotografica crea buenas imagenes. Esta idea es un error: la
tecnologia no crea las imdgenes; éstas son creadas en el ojo del fotégrafo. El fotégrafo
tiene la imagen fotografica en su mente y decidira después qué herramientas utilizard
para elaborarla. Por todo esto estoy profundamente convencido de que la solucién a este
problema pasa por aportar mayor y mejor formacién en creacién fotografica a la
ciudadania y, por tanto a los docentes. Probablemente se confia demasiado en las
posibilidades de las maquinas como si, entre la multitud de funciones que son capaces
de realizar, estuviera la de suplir esta falta de formacion o capacidades del usuario. Las
imagenes asi obtenidas a menudo pueden llegar a ser decepcionantes (porque se
esperaban mejores resultados), sin fuerza comunicativa, sin contenido..., aunque
enriquecidas, eso si, hasta la saciedad con gran cantidad de efectos especiales
proporcionados por las herramientas de las nuevas tecnologias.

Quiero dejar claro que no estoy —en absoluto— en contra de las tecnologias. Lo
que estoy diciendo es que hay que darle la importancia que tienen, y no mds, en cuanto
que herramientas que ayudan al creador en su tarea. Los instrumentos deben facilitar el
trabajo y no dificultarlo, que es lo que puede ocurrir con nuestro alumnado quien, a
menudo, estd tan obsesionado con aprender el manejo de un complicado instrumento
(producir determinado efecto, recordar un comando o acceder a un mend...) que se
olvida de poner los cinco sentidos en intentar comunicar emociones con el arte, que es
de lo que se trata.

Por otra parte, las técnicas que son elegidas para la creacién de fotografias son
muy importantes de cara al resultado final, pero no son excluyentes (o al menos no
deberian de serlo). Me explico: existe la idea generalizada, sobre todo entre los jovenes,
de que para producir arte contempordneo hay que emplear, obligatoriamente, nuevas
tecnologias. De lo contrario parece que se produjera arte de otro siglo. Esta es una
autolimitacion estipida ya que crear arte hoy en dia habria de tener la ventaja de poder
usar, juntos o por separado, la infinidad de medios técnicos disponibles, tanto los mas
tradicionales como los mds vanguardistas. Esto es lo verdaderamente contemporaneo.
No habria que tener prejuicios al respecto porque el arte, como la vida, es un fenémeno
ciclico y, pudiera resultar que o iltimo fuera producir arte joven con medios viejos. O
no.

1.2. (Qué hago?

No es mi propésito seguir indagando en las causas que originan esta situacién, de
la cudl el alumnado es un claro paradigma, sino mds bien conocerla para poder orientar
la docencia: nos encontramos con un alumnado con escasa formacion en fotografia pero
con buen conocimiento de las tecnologias y —y esto es fundamental— con una gran
capacidad de mirar. El ojo de nuestros alumnos, tremendamente impregnado de
imagenes de todo tipo, se muestra sumamente sensible para reconocer la belleza, para
percibirla, para identificar cudndo una imagen satisface —o no— a su mirada

Aprovechar la gran sensibilidad visual del alumnado serd nuestra mejor baza a la
hora de ensefiar fotografia.
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En primer lugar, hay que estimular a los alumnos para que descubran y utilicen
su potencial artistico, invitdndoles a que se sientan artistas desde el primer momento.

En segundo lugar, es muy importante eliminar los prejuicios del alumnado hacia
la creacion artistica, en sus dos vertientes: los prejuicios e ideas preconcebidas que
suele tener sobre el arte mismo y los prejuicios que frecuentemente acarrea sobre sus
propias capacidades artisticas.

En tercer lugar, conviene fomentar libertad creadora, que permita al alumnado
huir de estereotipos y convencionalismos, tanto estéticos como técnicos.

Lo que propongo, en definitiva, es abordar el reto de la creacion artistica (como
contenido fundamental en la formacion de los docentes) con una actitud creativa, que
debe comenzar por el propio profesor, ya que lo que se pretende es transmitir esta
actitud al alumnado. El aula de fotografia debe convertirse en un taller y en un
laboratorio para crear, para hacer arte a través de la fotograffa: los alumnos elaboran
imagenes y, en este proceso de creacién, adquieren el dominio de las técnicas
fotograficas, como algo natural que no plantea excesivas dificultades. En Diddctica de
la fotografia la técnica no constituye un freno para la creatividad, como un complicado
aprendizaje previo, sino que los estudiantes crean fotografias desde el primer momento
(para transmitir una idea, un sentimiento, una emocién...) y paralelamente se ven
abocados a resolver los problemas técnicos, como parte del proceso creativo como
artistas. Cuando los alumnos, que se adentran en los vericuetos de la creacién artistica,
se olvidan de que son alumnos y se sienten artistas, se inicia un proceso de aprendizaje
de especial calado: el del arte como fuente de conocimiento de uno mismo y del mundo
que nos rodea. Los alumnos-artistas deben responder de manera creativa a los retos (los
ejercicios) que les son propuestos y confiar en sus propias capacidades para producir
obras de arte desde la misma perspectiva con la que Goya, por ejemplo, tuvo que
responder al reto de decorar la ctipula de San Antonio de la Florida. Con este enfoque,
el alumno se convierte en un artista mas al que se le hace un encargo. Los resultados
que se obtienen al orientar asi las enseflanzas artisticas no dejan de sorprendernos.

Siempre propongo actividades sencillas para crear fotografias, empleando
materiales y elementos cotidianos, faciles de trasladar al ambito escolar. No hay que
olvidar la dimension didactica de nuestra materia que tiene como objetivo ultimo la
implementacion en la escuela y, por consiguiente, en la ciudadania. No obstante, lo que
evito con especial ahinco es que el profesorado que aprende fotografia realice imagenes
propias de la infancia. Se trata de realizar arte adulto, no arte de escuela. Con
posterioridad, serd tarea del maestro dotar estas técnicas con contenidos y orientacion
adecuada al nivel educativo en que se vaya a realizar la ensefianza.

Para ensefiar fotografia apuesto, como tal vez habran podido intuir, por una vuelta
a los origenes.

Trabajamos con una fotograffa tradicional, analdgica y en blanco y negro.
Considero que es la méds apropiada para aprender los procesos de formacion de la
imagen fotografica en el interior de la cdmara o los procesos que se llevan a cabo
cuando la luz —la verdadera herramienta que genera la imagen fotografica— incide
sobre una superficie fotosensible, ya sea papel fotografico, una placa emulsionada, un
negativo tradicional de celuloide o un sensor digital.

Las actividades fundamentales que propongo para el aprendizaje de la fotografia
son las siguientes:
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Ver y analizar fotografias de autor a lo largo de la historia de la fotografia es
la mejor de las maneras de adquirir cultura visual sobre fotografia, de comprender las
dificultades y retos con que se ha enfrentado la creacién fotogrifica y de aprender
cudles son las mejores soluciones que han dado grandes fotégrafos a los problemas mas
habituales: composicién, iluminacién, movimiento, etc.

Asistir a exposiciones de fotografia contemporanea genera saludables hébitos
en el alumnado como espectador sensible del arte, en general, y de la fotografia, en
particular, y lo vincula con las corrientes o tendencias creativas actuales.

Elaborar fotogramas es la primera prictica creativa que se realiza, por ser
ademds la técnica mas aconsejable para iniciar a los nifios en el aprendizaje de la
fotografia. Se trata de crear imdgenes fotograficas inicamente mediante la intervencién
de luces y sombras proyectadas directamente sobre papel fotografico. Con esta técnica
se descubre la importancia de la luz como una rica e inagotable fuente de posibilidades
creativas, a la vez que se exploran cualidades estéticas fundamentales, tales como la
composicion, el contraste, el equilibrio, la textura, el ritmo, etc.

Realizar fotografias estenopeicas con camaras construidas por el alumnado
constituye uno de las experiencias mds significativas en el aprendizaje de los
fundamentos de la fotografia, ya que aporta la comprension tedrica —y practica— de
los procesos de formacién de la imagen en el interior de la camara fotografica, asi como
la explicacién de conceptos tan importantes como el por qué se obtienen las imagenes
en negativo y como a partir de ellas se pueden obtener positivos, la profundidad de
campo, el encuadre, la relacion entre tiempo de exposicion y apertura de diafragma, etc.

Realizar un reportaje fotografico en blanco y negro introduce al alumnado en
los lenguajes especificos de los géneros mas importantes en fotografia: el retrato, el
paisaje, naturalezas muertas o la narracion fotogrifica de eventos. Ademas con esta
actividad se adquieren conocimientos tan importantes como el revelado de negativos,
técnicas basicas de ampliacion de imdgenes, revelado, etc.

1.3. ;Qué obtengo?

A la vista de los resultados que se vienen obteniendo cuando se ensefia fotografia
a los docentes, como un importante proceso creativo en su formacion, conviene terminar
esta disertacion exponiendo sucintamente nuestras conclusiones.

La fotografia asi ensefiada:

Es una auténtica metodologia didactica para el alumnado y por consiguiente, le
capacita para la ensefianza de la fotografia en la escuela, proporcionando recursos
suficientes para ello.

Es un magnifico recurso para la creacion artistica del alumnado y contribuye al
desarrollo de multitud de aspectos de gran importancia en el perfil de los futuros
docentes, a saber, la creatividad, el respeto a la diversidad, la capacidad de comunicar...

Favorece una profunda asimilacion del lenguaje de la imagen fotogrdfica y, por
tanto, dota al profesorado de recursos eficaces para orientarse en el intrincado panorama
de la cultura visual contemporédnea.

Contribuye a la mejora significativa de la calidad de las fotografias obtenidas
tanto por procedimientos tradicionales como mediante nuevas tecnologias.

Estimula en el alumnado el interés por seguir aprendiendo fotografia, trasladando
las ensefianzas aprendidas al &mbito mas amplio de la comunicacién visual.
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Lideranca dos Professores em contexto de Comunidades de Pratica

Maria de Fdtima Chordo Cavaleiro Sanches’
Departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Introducao

A complexidade das mudancas originadas a escala transnacional tem-se
repercutido em miltiplos efeitos criticos, tanto ao nivel das politicas empreendidas
pelos Estados, como aos vérios subsistemas da governagao local. A crise que se difunde
entre as sociedades contemporineas expressa, como Giddens (2003) assinala, o
digladiar entre formas diversificadas de fundamentalismo e de cosmopolitismo, ja que
esta dualidade paradigmética condiciona a visdo do mundo, do que é ser pessoa, da
vida, da familia e da prépria estrutura dos sistemas educacionais. Neste contexto, é
imperativo consciencializar os persistentes obsticulos a expressdo da diversidade e das
diferengas de género, reflexo do avango de muiltiplas formas e locais de iniquidade e
exclusdo social e educativa.

Em ambiente de crescente indeterminagao, amplificada aos dominios culturais,
religiosos, sociais e educacionais, a natureza sistémica das politicas foi-se tornando
mais clara no século XXI sob a prevaléncia dos factores tecnoldgicos da informagéao e
da sociedade do conhecimento articulados com a ideologia do empreendedorismo,
poderosa aliada da hegemonia dos mercados (des)governados pela orientagdo neo-
liberal dominante. E pois impossivel aos estudiosos da Educago, e em particular aos
professores que lidam no local com os efeitos globais, ndo ter em conta que o
entrechocar dessas forcas divergentes inevitavelmente molda as politicas dos estados-
nagdo, em particular as que respeitam a reorganizagdo do trabalho, a redefini¢ao da
missdo da escola enquanto organizagdo educativa, a reestruturagdo das carreiras
profissionais e, por maioria de razdo, as proprias escolhas que os jovens fazem em
relagdo aos seus futuros possiveis, cada vez mais indeterminados.

Este texto desenvolve-se tendo, como pano de fundo, os pressupostos
contextuais acima esbogcados e organiza-se em redor de algumas questdes reflexivas.
Referem-se a profissionalidade docente, ao estatuto de profissdo, considerada aqui em
plenitude, se dotada de controlo interno exercido no ambito das comunidades
profissionais de pratica; a possibilidade da lideranga dos professores; e aos sentidos
pessoais e colectivos que constroem nos contextos de incerteza em que a acgdo
profissional se pratica. Até que ponto fard sentido pensar e aceitar os professores como
lideres educacionais? Com que fundamentos? Em que condigdes? Se tivermos presente

! Professora. Membro do Centro de Investigagdo em Educagdo.
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alguma desmotivagdo e descontentamento expressos por grande maioria de professores
perante as politicas mais recentes que afectam sobretudo os requisitos de acesso e as
vias de progressdo na carreira profissional, bem como as suas implica¢des ao nivel dos
tempos de escola, sera este o ambiente mais propicio a pratica da lideranca dos
professores? Que formas de lideranga profissional se podem desenvolver na escola?
Que vantagens apresenta? Que limitacoes?

Lideranca dos professores: origem, vantagens e limites

Naio se trata de uma ideia nova, por mais dividas e reticéncias que se expressem
ainda hoje, quer quanto ao ambito da ac¢do de lideranga, quer quanto a necessidade de
teorizagdes que fundamentem esta perspectiva inovadora da profissionalidade docente e
fortalecam as praticas exemplares de lideranga dos professores. A investigacdo mostra
que ainda se bifurca a conceptualizacdo da liderangca dos professores, por um lado,
numa perspectiva administrativa, vendo-a como um brago, um extensio colaborativa da
fungdo do director de escola; e, por outro lado, minimizando-a e restringindo-a a um
conjunto de actividades mais ou menos descentralizadas mas pontualmente atribuidas.
Exemplo do primeiro caso seria o exercicio de fungdes adstritas aos cargos na escola, de
director/a de escola ou de coordenador/a de departamentos curriculares. A organizagdo
de grupos e equipes de trabalho situar-se-4 no segundo caso. Apesar das vantagens
reconhecidas, por directores de escola que optam por desconcentrar algumas das suas
atribui¢Ges, € de notar que se mantém uma visdo hierdrquica da estrutura organizacional
da escola. Persistem também vozes detractoras desta perspectiva, as daqueles para quem
a lideranca, quando muito, poderd ser apandgio de uma elite de professores, com base
no pressuposto de que ela ndo estd igualmente distribuida, nem é competéncia passivel
de aprendizagem e desenvolvimento.

Apesar da investigacdo revelar tensdes, ambiguidades e até algumas
perplexidades (Fullan, 1994; Lieberman & Miller, 2004), o movimento em favor da
lideranga dos professores, prometedor como parecia, continua a alargar adesdes e a
diversificar-se conceptualmente. A partir dos anos 80, advoga-se o sentido de lideranga
dos professores embora restrito a dimensao instrucional e pedagdgica. Contudo, ndo se
atribui aos professores a possibilidade de autoria no que respeita a iniciativa da
mudanca desenvolvida a escala local, nem se propicia a génese e consolidacdo de
comunidades de pratica profissional que a tornaria possivel e relevante em termos da
diversidade de contextos das escolas. Com efeito, passou entdo a estar associada ao
éxito ou fracasso das reformas curriculares impostas por via administrativa. Esperando
que sejam os executores bem sucedidos dessas reformas, atribui-se aos professores o
6nus quando a sua faléncia ocorre e as escolas ndo mudam as suas praticas.

Perante o insucesso da era das grande reformas oficiais, descrito em numerosos
estudos empiricos jd nos anos 80, comeca a divulgar-se a ideia de que é necessdrio
“dar” poder (empowerment) aos professores e mais autonomia as escolas. Em paralelo a
retérica do poder profissional dos professores emerge a nogao da lideranga partilhada
(Sanches, 2000) ou distribuida (Alma, 2002; Lakomski, 2002), a qual, além de assentar
em valores inerentes a uma concep¢do democratica da escola publica, também
potenciara resultados pedagdgicos e de desenvolvimento profissional mais eficazes
(Lieberman & Miller, 2004; Lima, 2000; Sanches, 2000).
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De modo coerente e inovador, a concepgao colegial da lideranca opde-se e tende
a afastar-se da visdo hierarquica, administrativa e gerencialista, burocratica e racional
tanto da escola como da lideranga (Sanches, 1998). Por um lado, a democratizacdo da
lideranga, fundamentada nos valores da participagdo e da representatividade da
diversidade social e cultural, desenvolve-se a partir da constatacdo de que a realidade
organizacional das escolas se torna cada dia mais complexa. Justamente por isso e por
outro lado, requer teorizag¢@o fundadora mais refinada e inovadora que permita abarcar a
dimensdo axioldgica, ética e deontoldgica da lideranga da escola e dos professores. Mas
esta viragem conceptual referente a profissdo docente ndo se limita as questdes mais
restritas do ensino e suas didéacticas. Adopta uma visdo ampla da profissionalidade
docente. Implica necessariamente outros espagos organizacionais de maior
representatividade, participagdo e envolvimento, enfim, outras dinAmicas interaccionais
entre professores e administragdo da escola, ndo restritas ao trabalho em equipa ou
constitui¢do de grupos de trabalho distribuido pela hierarquia. Requer, sobretudo, ac¢io
de transformacdo baseada em normas de confianga, colaborac@o e poder real de decisdo.
Significa, enfim, nova conceptualizacio do professor e reestruturacdo da escola.

O professor como lider intelectual

O contributo de Henry Giroux (1988, 1985) nesta matéria € relevante para se
conceptualizar a lideranca do professor enquanto intelectual, ja que, através da
tipologia, ilustrada na Figura 1, o professor nao ¢ perspectivado como mero executor da
ac¢do que outros conceptualizaram, nem como técnico. Pelo contrério, pensa-se como
intelectual capaz de inovar e de criar obra profissional. Esta tipologia, apesar do seu
cardcter abstracto e de ndo existir em estado puro na realidade, permite olhar o professor
sob diversas facetas, algumas bem contrastantes como é o caso do tipo de professor
transformador, fundamentalmente movido pelo empenhamento na mudanga e inovagio
da escola, e do professor de tipo conformista, descrente da eficicia dos seus esforcos
para a mudanga da escola e das suas praticas, e que, por isso, acabard por contribuir para
a reproducdo do status quo da escola; neste aspecto, tende a corroborar os resultados
desejados pelo tipo de professor que tender a defender e hegemonizar o poder reinante.
Do mesmo modo, sdo contrastantes os tipos de professor critico e hegemonico. O
primeiro desempenha o papel de oposi¢do ao poder dominante, é alguém insatisfeito
perante a situacdo reinante, tudo fazendo para desocultar os factores escondidos e
criticos que sustentam o poder hegemoénico instituido ou que impedem a mudanca.
Embora actuando em campos diferenciados, o da acgdo discursiva e o da acgdo
transformadora, os dois tipos de professor — critico e transformador —, quando
coligados, poderdo exercer uma lideranga activa na escola que se complementa.
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Figural. Tipologia do professor como intelectual, segundo Giroux

Ao longo das tdltimas décadas do século XX, acumularam-se estudos de casos de
professores que registam e descrevem a coexisténcia mista destes tipos de professor
idealizados por Henry Giroux. Alguns pdem em foco a visdo ética da lideranga dos
professores (Galveias, 1996; Seica, 2001), salientando-se os seguintes aspectos:
lideranca entendida e assente num sentido ético e deontoldgico que fundamente as
decisodes pedagdgicas e de escola; o sentido de justica em relagdo aos alunos e colegas;
o comprometimento com o bem-estar dos alunos; e o empenhamento em relagdo a
escola e a profissdo. No seu conjunto esses estudos revelam, ainda, a capacidade de
resiliéncia, de empenhamento num lideranga colegial e transformadora da escola e do
ensino, embora nem sempre reconhecida (Sanches, 1997, 1999, 2004). Conexdes
positivas entre as préticas de lideranga dos professores, o rendimento escolar dos alunos
em torno de metas ambiciosas de aprendizagem e o desempenho global da prépria
escola sdo resultado convergente de varios estudos (Murphy, 2005). Em suma, embora
ndo se defenda a sobrelotacdo das fungdes inerentes ao professor, a investigagdo
realizada em Portugal e outros paises sugere a evidéncia as vantagens desta visdo de
escola e da profissdao docente.

Fontes de legitimagdo da lideranga dos professores. Sdo complexos os
elementos que legitimam a lideranca dos professores. Em sintese, enunciam-se em
seguida através da correspondéncia estreita entre ac¢do e pressupostos que a orientam e
sustentam.

Pressupostos »  Accio profissional
» Conhecimento profissional - Padrdes elevados de desempenho
» Socializagdo comum - Adesdo a priticas de colegialidade
> Autonomia profissional - Orientagdo para inovar
» Especializagio - Difundir préticas novas
» Desenvolvimento profissional
»> Deveres profissionais fundados em - Normas éticas de conduta
valores e ideais - Identificacdo com valores da
comunidade
» Aceitacdo de compromissos - Colegialidade como virtude
partilhados profissional

» Sentido de independéncia
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Individualismo versus lideranca colegial

Sdo numerosos os estudos portugueses que reconhecem as vantagens das
préticas colegiais, mas alguns também indiciam o isolamento e as préticas
individualistas dos professores aos varios niveis da estrutura organizacional da escola
(Lima, 2000; Sanches & Pinto, 2001; Pinto & Sanches, 2001; Simdes, 2005). Parece
haver uma tensdo entre o desejo de uma partilha e convivialidade profissional versus
contextos que mais propiciam o isolamento e o individualismo, especialmente entre os
professores do 1° ciclo. Apesar da constituicdo recente dos agrupamentos de escola, esta
tensdo tenderd a acentuar-se gracas a vaga da ideologia da performatividade enfatizada
no quase endeusamento da avaliagdo desse desempenho para progressdo na carreira.

No entanto, certas formas de individualismo — corrosivo e permissivo —,
ilustradas na Figura 2 e que Fullan (1999) caracteriza, apresentam sérias limitagdes ao
trabalho docente, constituindo um factor corrosivo da constru¢do de comunidades de
pratica profissional. Com efeito, o individualismo permissivo ndo permite uma
construgdo partilhada e aberta do conhecimento profissional, e conduz a formas de estar
na profissdo que nao favorecem, por um lado, um sentido de autonomia profissional
clarificada em relacdo aos condicionamentos externos e a normatividade criada
oficialmente. Por outro lado, como ndo hd andlise critica conjunta e partilhada das
situacdes da escola e das aprendizagens dos alunos, a orientagdo profissional € interna
mas restrita, pouco facilitando e motivando o seu desenvolvimento profissional e a
integrac@o nas comunidades de prética.

INDIVIDUALISMO PERMISSIVO

J

CONHECIMENTO LIMITADO

Orientacio profissional

externa / prescritiva interna / restrita
Figura 2. Formas de individualismo profissional

A colegialidade contrasta com o individualismo, apesar de pouco praticada pelos
professores e de alguma criticas que certas formas de a entender (Fullan, 1999;
Hargreaves, 1998). Contudo, ela implica caracteristicas que definem as comunidades de
prética. Em sintese, enunciam-se em seguida.

. Afinidades de ideias, convicg¢des, projectos e preocupagdes.
. Definem em comum o essencial para o seu trabalho.

. Motivagao para participar, intervir e transformar.

. Sentido de interdependéncia.

. Abertura a diversidade.

DN AW -
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. Valorizam as aprendizagens resultantes da interacgdo com os outros.

7. Analisam criticamente e em conjunto novas perspectivas e situagdes

preocupantes.

8. Desenvolvem uma perspectiva comum sobre os problemas a resolver.

9. Partilham aspiracdes e necessidades de desenvolvimento pessoal e

profissional.

Como se ilustra na Figura 3, a colegialidade toma formas espontineas mas
também outras que sdo impostas e tornadas obrigatérias por alguns directores de escola
que a consideram via segura para o desenvolvimento da escola. Contudo, enquanto a
colegialidade espontinea significa que os docentes a entendem como virtude
profissional e a ela aderem e integram nos seus quotidianos de trabalho, a segunda
reduz-se ao funcionamento de grupos de trabalho com tarefas especificas e ocasionais.
A primeira € de natureza administrativa e imposta, a segunda € emancipatoria
(Sanches, 2000) porque implica sentido de responsabilidade interdependente, dialogo e
partilha, sentido social da profissdo; e, neste medida, trabalho organizado em termos de
experiéncias e projectos comuns, com base na constru¢cdo de saber profissional
transversal.

COLEGIALIDADE PROFISSIONAL

l ESPONTANEA/EMANCIPAT()RIAI
1 IMPOSTA/ADMINISTRATIVA 1

Comunidades de Grupos de
aprendizagem profissional desempenho

Figura 3. Formas de colegialidade profissional

Caracteristicas das comunidades de pratica

A abordagem das comunidades de pratica teve origem nos contributos de Lave e
Wenger (1991) e de Wenger (1998). Remetendo os interessados para uma andlise atenta
e detalhada destas obras seminais, nesta seccdo caracterizam-se alguns aspectos
essenciais das comunidades de pratica no sentido de as relacionar com a acgdo de
lideranca dos professores, com relevo para os conceitos de aprendizagem, de
participagdo e de prdtica.

Aprendizagem. Uma das dimensdes essenciais nesta conceptualizacdo € a
aprendizagem profissional entendida como desenvolvimento da pessoa que é o
profissional professor, propiciada e expressa na criacdo de histdrias e narrativas
subjectivas, de sentidos que referenciam a identidade e as pertengas da pessoa. Deste
modo, a identidade individual ou colectiva € sempre uma constru¢do da historicidade
vivida em diferentes comunidades ou redes sociais de pertenca real ou simbdlica. As
aprendizagens profissionais ou outras ndo podem, por isso, dissociar-se dos contextos
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— sociais, politicos e culturais nos quais ha interesse e desejo de intervir activamente
— e nos quais ocorrem as experiéncias que nos sao proporcionadas ou que procuramos.
Participagdo. A participagdo pode tomar formas diversas, mais ou menos
intensas de empenhamento, de discordancia, de rebelido, de conformidade passiva, de
competi¢do e de desafio. Envolve sempre ac¢do e conexao, mas ndo se reduz a situagdes
mais ou menos episddicas. Como refere Wenger (1998, pp. 51-85), cuja teorizagdo
estamos a sintetizar, participar implica entrar, fazer parte das “praticas das comunidades
sociais”. Reflecte-se nos modos subjectivos de construir e desconstruir a dindmica das
identidades no interior dessas comunidades. Traduz-se no desenvolver ou no ruir do
sentido de pertenca a um grupo profissional. Nas palavras de Wenger (1998), a
participac@o “situa a negociagdo das significagdes nos contextos da nossa identificagdo
e pertenca com as comunidades sociais. Neste sentido, é parte integrante das identidades
pessoais e colectivas” (p. 71). As relagdes sociais sdo dimensdo proeminente na
participac@o implicando processos interaccionais complexos entre os quais sublinho os
seguintes:
Concordédncias versus divergéncias
Resisténcias
Flexibilidade e ajustamentos
Resolugoes mesmo que sejam parciais ou efémeras
Realizagoes graduais e progressivas
Dar e receber
Revelam-se, no processo participatdrio, as finalidades que movem o sujeito
agente, as interpretacdes e significacdes, os valores que sustentam e motivam o agir e o
assumir do compromisso, as interconexdes que se estabelecem com outras comunidades
de pratica, na escola, entre escolas, ou fora delas, por exemplo. Mas, importa sublinhar,
o cerne da participagdo € o sentido colectivo:
» As relagcoes miituas e a organizag¢do dos grupos
» A coordenagdo das actividades e a partilha de recursos
» Os mecanismos de coesao
» As formas de afinidades e os tipos de interesses miituos
Sendo um processo experiencial por exceléncia, a negociacdo das significacdes no
interior das comunidades de pratica apresenta dindmicas contextuais tnicas, implica
interac¢des continuas, é resultado do valor que lhe atribuimos, enquanto processo e
enquanto objecto e finalidades. Na expressdo de Wenger, “o significado ndo existe em
nés mesmos nem no mundo, mas na relacdo dindmica do viver no mundo” (p. 54).
Prdtica. Sendo antiga a questdo epistemoldgica das interac¢des entre teoria e
pratica, Wenger (1998) considera que “ A pratica ndo € imune a influéncia da teoria,
mas também ndo € um mera realizacdo da teoria, ou uma aproximagao incompleta dela”
(p. 48). Seja sob a forma ticita e implicita, abrangendo os pressupostos partilhados; ou
sob configuracGes formais e explicitas, como a Figura 4 ilustra, a pratica abrange tudo o
que se faz e resulta da accdo individual ou da comunidade. Reporta-se a campos muito
diversos, da aprendizagem e conhecimento a linguagem e seus cddigos; da
normatividade e definicdo de papéis assumidos, simbdlicos ou ndo, a negociacdo de
significagdes seja ela expressa ou implicita. Por isso, releva sempre do social e do
sentido de historicidade.

VVVYYY
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Figura 4. Dindmica interna da prdtica

Lideranca de professores e poder das comunidades profissionais

De acordo com este enquadramento tedrico, podemos considerar a escola e a
profissdo docente como construcio colectiva da pritica local. E o envolvimento nos
processos de construc@o de praticas significativas, de modo partilhado e conjunto, e por
oposi¢do a manifestagdes de individualismo e de isolamento profissional, descrito em
alguns estudos, que se tornara possivel dar sustentabilidade as crescentes exigéncias
institucionais, sociais e culturais que actualmente se colocam ao exercicio da lideranga
profissional; mas uma lideranca que exprima o sentido de agéncia profissional dos
professores na comunidade educativa.

Neste sentido, as comunidades de lideranga profissional podem tornar-se
instancias de poder actuante mesmo em condi¢des de confronto com outros poderes. O
sentido de lideranca agente dos professores imprimira dindmicas de inovagéo local e de
capacidade colectiva para lidar com os conflitos que sempre eclodem no processo de
mudanga. E nesta dindmica complexa, feita de conhecimentos acumulados da prética da
escola e das comunidades de professores que facilitardao o trabalho dos seus membros e
serdo transmissiveis aos novos membros. E, ainda, a partir desse conhecimento,
acrescido das cerimonias, ritos e rituais organizacionais e das histdrias locais, que se
escreverdo narrativas, as quais hdo-de enriquecer o reportério partilhado das
comunidades profissionais. Um reportério que, em tltima instancia, respeita ao discurso
subjectivo e interpretativo sobre o mundo, as metaforas, aos simbolos construidos
localmente. Poderao, embora, conter ambiguidades, mas reflectirdo sempre a histria e a
memoria de envolvimentos mituos e, sobretudo, das liderangas colegiais intervenientes
e orientadas para a sustentabilidade de comunidades de transformagdo do local. Todos
estes elementos constituirdo, enfim, patriménio da memoria colectiva da escola e das
suas comunidades.

Ha que entender as comunidades de pratica profissional, ndo como meros grupos
de performatividade, ainda que de ac¢ao eficaz e empenhada, nem como redes sociais,
mas como empresa conjunta que ¢ fonte de coeréncia, de coesao, de responsabilidades
mituas entre os seus membros. E nestas caracteristicas que se funda a forca das
comunidades de pritica no sentido que J. Lave e E. Wenger teorizam. E que, segundo
estes autores, a ac¢do das comunidades de pratica nunca € totalmente determinada ou
condicionada por forcas externas, sejam elas sob a forma de decretos-lei, de outro tipo
de normativos, de interferéncia individual e poder expresso ou mandato especifico. E

142



bem conhecido o fenémeno da “infidelidade normativa” (Lima, 1991) e da capacidade
dos professores inovarem nas margens e a margem do sistema central. Com efeito,
mesmo neste ultimo caso, a pratica tende a evoluir e ha uma resposta propria auténoma,
especifica da comunidade a esse mandato. Seria inutil pensar que a comunidade possa
sempre evitar a emergéncia de manipulagdo, de intimidagao, de coer¢ao em ordem a um
efeito de conformidade. Todavia, e em ultima instancia, qualquer que seja a origem ou
forma de poder exercido, serd sempre mediado pelo poder assumido e pelo tipo de
resposta construida e apresentada pela comunidade.
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Introduction

In this article, special emphasis will be put on the potentials of cultural activities
as part of educating children to become active creative citizens. Cultural activities are
an important tool in education as well as a tool to secure better life quality for children
and adults in the school community and the community as a whole. I will specially
focus on the importance of cultural activities in promoting interaction and
communication and thereby also promoting learning and emotional and social growth
and participation within informal and formal education in inclusive relevant settings.

Inclusive settings embrace all members of the community, irrespective of age,
social and economical background, emotional, sensory, physical or cognitive
functioning, cultural backgrounds and experiences. Within formal education that
usually is organised according to age, it is important that all children learn together with
children their own age. When we refer to inclusion, we are also talking about natural
diversity within a class and a community. Genuine inclusion will promote the
responsibility of every individual within a collective democratic society.

In this article the concept “cultural activities” includes only activities related to
dance, music, drama, arts and crafts (including drawing and sculpture) and story telling.
I use the term “cultural activities” rather than “the arts” or “fine arts” because in some
cultures the concept “arts” can be considered somewhat artificial and alien.

These activities can embrace a wide range of experiences including relevant
cultural heritage on the one hand and on the other hand, contemporary forms, and
children’s and adults” own individual experimentations and creations expressed as result
of their own creativity and participation. Creativity can emerge in solitude and through
interaction with others, taking considerations to individuality as well as to needs of the
group and for cross-cultural interaction.

Cultural heritage includes reproductions of songs, dances, stories, traditional
graphical patterns etc.. It also includes styles or ways of singing, dancing etc., that have
been handed down from generation to generation. Cultural activities will in addition to
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cultural heritage also include playful improvisations created on the spur of the moment
as well as new “productions” that are gradually structured so that they can easily be
repeated and may be handed on to others. One can also find many examples where
improvisation and pre-structured elements are combined. Jazz music is a good example
of this.

Cultural activities imply activity and participation on the one hand and active
participation as audience, onlookers, listeners and readers on the other hand. Both
scopes provide enrichment for the participants. Thereby providing possibilities to share
with a group and developing potential for good and active citizenship.

This article is mainly the out come of many years’ experience with children,
teachers, teachers to be and other adults working with children, youth and adults who
were marginalised in one way or another. Practice, theory and understanding were
developed through discussions, practical work, implementation of findings and
theoretical holding points.

Diversity and enrichment - past and present

In the past, in each of our countries, we had developed an artificial society
through sorting, grouping and thereby segregating individuals from their natural social,
cultural and physical environment. Eventually these segregations had developed “new
social units”.

Segregation occurred and occurs because of social, economical, cultural and/or
religious background and/or because of disability. Persons who are segregated become
marginalised, because they are not given the same opportunities for learning,
development and participation as the “privileged” population. However, in may ways
the “privileged” also can be marginalised because they do not have the opportunity to
for enrichment through interaction with those persons who are segregated.

In the last decades, we have realized that through segregation our society has
lost some important dimensions. Today we are striving to find ways to bring society to
the realization that diversity - all diversity — must be seen as “normal” and enriching for
all involved.

A “normal” society will include members with differentiated needs, interests,
talents and opinions. When we talk about a "normal” society or "normalisation” it refers
to a society that not only accepts diversity, but also looks at diversity as enrichment and
not as a burden. Such a society will provide the necessary respect, conditions and
consideration for all its members, giving them the opportunity to experience equality
and self-worth. This will help to lead us closer and closer into a more genuine
democratic society. Children, when they are very young do not segregate, however they
soon learn to segregate from parents, teachers, the school system and the media.
Therefore, a re-orientation is needed.

A re-orientation should include the understanding that children are valuable by
their own right (not only as future adults) and that society must provide necessary
conditions and adjustments and not solely expect that children and adults with a
different background or with impairment should be the only one to make adjustments to
the existing physical and social and cultural environment.

146



Our slow road towards inclusion

Practical experiences, research, legislations (both international and national) as
well as artists of different kind have for many years tried to guide us and give us
inspiration towards a more just society.

In 1923, the author Khalil Gibran wrote:

And though they are with you yet they belong not to you.

You may give them your love but not your thoughts,

For they have their own thoughts...”

And about teachers he said among others the following:

If he is indeed wise he does not bid you enter the house of his wisdom, but rather
leads you to the threshold of your own mind...”

John Dewey (1859-1952) followed by Paulo Freire (1921-1997) showed us that
learning depends upon “learning by doing” including dialogue, interaction and
participatory learning based on learners’ reality and experience (this includes learning to
read, write and mathematics). Emphasis was also put on the importance of working
together rather than competing with each other. In his sociological studies, Urie
Bronfenbrenner (1917-) shows us how the development of an individual is influenced
by the different systems she/he is surrounded by and grows up in. Below, p 17 you will
find a model I have developed that is somewhat similar to Bronfenbrenner. Lev
Vigotsky (1896-1934) also emphasised the importance of the social environment for
learning.

One knows and accepts all these theories and yet schools and the society at large
emphasises the “truth” of books and what teachers and other adults are saying, ignoring
children’s voices. In the 70s or 80s UNESCO made an attempt to collect children’s
voices about “What Makes a Good Teacher” (editors Elizabeth Khawajikie, Anne
Miiller, Sigrid Niedermayer, Cilla Ungerth Jolis. It is published by UNESCO in
English, French and Spanish — no year). It makes wonderful reading and is still relevant
today.

Some of the most important international policies to support inclusion and rights

are:

. The Declaration of Human Rights - 10.12.1948

. The Convention on the Rights of Children, 1989, United Nations

. Education for All: 1990 World conference in Jomtien, Thailand

. Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with
Disability, 1994

. The Salamanca Statement, in the report from the world conference on
special needs education: access and quality, 1994, UNESCO

. The Dakar Framework for Action, Education for All: Meeting our

Collective Commitments, 2000, UNESCO
In addition, we have all the national policy papers, acts etc. on universal
education, inclusion, rights to access and participation and quality of life etc.
Unfortunately, these goals are far from being fulfilled. On the contrary, more
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children than ever are living under unfavourable conditions. These conditions are severe
that it hardly gives opportunities for good citizenship.

To really move towards inclusion it is, among others, necessary to study
carefully the Convention on the Rights of the Child, (ratified by all European countries
and by most other countries in the world). We must ask ourselves: “do we take children,
their needs, rights and uniqueness seriously?” “Is our education really giving
opportunities for learning, development and participation?”

In this article, education refers to both informal and formal quality education in
inclusive settings, and in child and learning friendly environments.

Play, games including other cultural activities are of great potential and value.
By their nature, these activities can easily invite for diversity, dialogue and sharing,
rather than for uniformity and competition. Since we live in a very competitive era, the
characteristics cultural activities I am referring to are of great importance.

The role of cultural activities

This article focuses on the role of cultural activities in promoting:

. The physical, emotional, social and cognitive growth of the individual as
unique person and as a member of his/her social unit (family, class, community)
. The growth of the social unit — the group as a whole resulting from the

diversity of its individual members and ability to share.

The cultural activities discussed are important tools that can help us to help
children and adults to get in touch with their emotional and social experiences and
competencies. These competencies are often ignored by formal education. On the other
hand, it gives us an indirect as well as direct tool towards learning democracy and good
citizenship.

Emotional and social competency is not only important for a child’s wellbeing
but can at times prevent and at times reduce failure and thereby feelings of
worthlessness when the child does not succeed in performing specific tasks or for
example understanding all that is being taught in class (Rye, 2001). When cultural
activities are taught as proficiency subjects directed by curricula only, rather than by the
interests and experiences of individual learners, cultural activities can as other school
subjects also produce feelings of failure and/or boredom.

It is important not only to discuss cultural activities from the point of view of the
participator but also from the point of view of the observer, onlooker, listener or
audience. In the 70s and 80s, when cultural activities became important as educational
tools, one often claimed that only participation in such activities through for example
singing, dancing, role-playing etc. was really valuable. Being a spectator, a member of
an audience or an onlooker was considered as an act of passive entertainment that
provides no more than pacifying pleasure.

One soon realised that one could also be active while looking or listening and
that this was not synonymous with “taking a rest”. On the contrary, listening and
looking can be important for the enrichment of experiences and may thereby increase
one’s own activity and creativity. It can also increase the ability to observe and analyze
in general.

However, one must learn and train to listen and look in an active and analytical
and constructive way. Giving positive and critical feedback to the “performer” will be
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of benefit to both parties and is part of a democratic give-and-take society.

Diversity will also be manifested here, some like to listen to music but not sing
or play an instrument, others like to tell stories but not listen to stories. Some people
would like to dance but cannot because of a physical impairment, some like to dance,
but cannot hear. Some like only to listen and look because their demand for quality does
not give them pleasure as participants - this one can and should work on.

Teachers and cultural activities

If we really want to use cultural activities as a tool for growth and not only as a
cultural orientation or as leisure activities, we must use this tool carefully and
consciously. Therefore, teachers and teacher-trainers, parents, artists and
amateurs/volunteers should be made aware of how and why cultural activities are so
important. Also, authorities responsible for making curricula and those who are
providing the finances must be made aware of the same. It is important that enough time
and competent training is provided in teacher education, and that schools and
kindergartens permit enough space and time for these activities.

Teachers must involve themselves in such activities and go through personal
experiences before they can really understand and comprehend how these activities
“work” and how one can apply such activities as a tool in education, special needs
education and inclusion. Teachers should be able to understand how they could use
cultural activities as means for helping children to develop self-worth and for enriching
their experiences and scope of learning and developing interest and curiosity for the
unfamiliar cross-cultural situations, diversity and inclusion.

It is not enough for teachers to gain understanding through lectures or
participation only. Teachers must also learn to analyze the nature of such activities, and
how the different activities can act upon different pupils using different methods.
However, this is not merely a matter of learning skills and methods. Teachers must
understand through their own experience how such activities can influence and trigger
emotions/feelings and self-worth as well as the joy of being active physically,
emotionally, intellectually and socially.

The Uniqueness of Cultural Activities

Cultural activities such as dance, music, drama and theatre, graphic expression,
sculpture, arts and crafts, story telling, poetry and fiction are also referred to as the fine
arts. They are all unique in their means of communication and thereby unique in
bringing forth meanings, atmospheres and feelings. Their uniqueness also lies in how
one can express different qualities, contrasts and nuances and how these, if so wished,
can be melted into a holistic experience and understanding. The activities can present
features from the past, contemporary features and dreams for the future as well as
unrealistic fantasies. Cultural activities can therefore:

- Preserve cultural heritage on the one hand and on the hand help cross-
cultural “meetings”

- Create, redeem, abstract, provide structure for and give form to and
integrate feelings and thoughts

- Unite movement, rhythm, sound, and form
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- Unite movement or sound on the one hand and stillness on the other hand

- Unite tension and relaxation

- Unite space, time, force and flow

- Unite body and soul or the physical and spiritual

- Unite play and ritual

- Unite truth and fairy-tale, fact, fantasy and dream

- Unite what is of individual and what is of common and social interest

[Most persons will agree to that the features mentioned above are positive.
However, these activities can also be used as promoters of extreme political ideologies,
advertisement - tempting individuals to buy what they do not really need, raise religious
unity and fanaticism, etc.]

The fine arts have among others two important traits. The first one is to
organize and give structure and form to impressions, moods feelings, atmospheres,
thoughts, ideas etc.. When one for example organizes tones in a certain order and in a
certain rhythm it may express something different than when the organization is given
another form. The different organization of lines and colours can give different
representations. The ocean and the desert may have common lines, but different
colours.

The second trait I would like to mention is that through the fine arts one can try
to convey a message using features from reality, but not copying reality. This will call
for the abstraction of reality. Nature, objects, ideas and feelings are simplified in order
to indicate features that will trigger memories, emotions and thoughts. In this way the
message can get a universal meaning. Through the use of abstraction, the experience
can be transformed from a highly personal experience into a more or less universal
experience. In this way, it can bring people with different experiences and from
different cultures to a common understanding.

A photograph records as many details as technology allows while a painting will
not give as many details and may emphasise other details. At times sizes, shapes and
colours may be exaggerated or diminished. A microphone will record reality while a
musician may reduce or increase the nature of tones or exaggerate the volume, speed or
rhythm, all depending upon what he/she wishes to convey.

As already mentioned above, the different forms of cultural activities have on
the one hand common expressive trends and on the other hand each has a unique
expressive medium presenting different details and qualities and giving expression to
different emotional and descriptive nuances. Some things will only be possible to
express through a particular medium. The choice of medium will not only depend upon
what should be expressed, but upon who expresses it. I may want to express an issue
through dance while you may want to use colours and lines.

The different cultural activities are equally important. If we experience, or are
exposed, to many different expressive media it will be enriching. However, dance,
movement and song have a special importance because they all are media initiated and
expressed by the means of our own body.

Other activities such as dramatizing, drawing, sculpturing, playing a musical
instrument are also expressed utilizing the body even if the emphasis is not the medium
of movement but other media. Even activities using verbal language depend on body
and movement and will often relate to bodily experiences both directly and indirectly.

In the beginning, there was chaos everywhere.

Sound mixed with light.
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Movement and form were in disorder.

Then it was that movement managed to create more space,
and all had more room to present themselves

Light, with its colours and variation of intensity -,
Sound with its tones and variation of intensity -
Form, in two and three dimensions with variation of intensity.

And movement found its own place, but gave something of itself to them all.

Only then came men and women , and with them came words.
Whenever a new person is born,
life commence with body and movement...

It will therefore be of special importance for children as well as for adults to
“tune in” and develop the “sensitivity” of their body, to develop body awareness and
control as well as to develop a positive body image.

Developing a positive body image can only be done through an interaction of
body movement related to emotional, social and intellectual activities. Training of
motor skills alone will not develop the kind of body image I am referring to. Persons
with a good body image, good self-esteem, social awareness and empathy have a better
chance to develop into active citizens.

Why cultural activities

What makes cultural activities so attractive is the multiplicity that they represent.
They can cover a large variety of interests and aptitudes and help to liberate our
thoughts and feelings. In reality there is no “right” and “wrong” when engaging in
cultural activities. Of course one can choose to follow a certain tradition or “school”
binding the execution of dance, music, theatre or painting to a certain style where there
are “rights” and “wrongs”. But one does not have to do this, one can follow one’s own
inner motivation and creativity.

On the other hand, there are very strict rules with respect to how to spell words,
what the results are of a task in arithmetic or how one quotes the order of historical
events.

Cultural activities should be part of life in the home, community and school.
Cultural activities can be used as an end in itself, or as a tool for:

. Conveying information

. Communicating when words are not sufficient or do not reach at all

. Preserving cultural heritage

. Rehabilitation and therapy

. Education, special needs education, promoting processes towards

inclusion, including education towards democracy and good citizenship.

Below I will focus on cultural activities as a tool in education including the
promotion of the processes leading towards inclusion, while the other aspects will only
be dealt with superficially. I will also emphasize the special importance cultural
activities may have when children or adults have barriers to learning, development and
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participation.

Cultural activities and information
Information

Cultural activities can function as a good medium to spread factual information.
What is even more important is that cultural activities can provide emotional
experiences so that factual information can become even more meaningful. Professional
books and pamphlets will usually give practical and technical information while cultural
activities, if well done, can convey social as well as emotional experience related to the
information given.

This is true in relation to any minority group, be it because of cultural
differences, social status, gender, colour of skin, age, impairment or any other
marginalizing condition. Cultural activities can, better than factual information alone,
help to develop real and deeper understanding, awareness and empathy that may lead to
change of attitudes.

For years people have been making efforts to spread information about persons
with disabilities and their families and their potentials and needs. Efforts have been
made to sensitise the majority to develop insight and empathy for persons who are
different. Today’s status of persons with impairment and other persons who are
different is proof that although the situation may have improved, there is still a long
way to go. In order to develop a real reciprocity one should also provide persons with
impairment and persons who are marginalised in other ways, with an insight into the
experiences, potentials and especially needs of persons who are not marginalised who
do not have impairment/disability.

Do persons with impairment have empathy for persons without impairment? Do
persons who in one way or another represent a minority have empathy for those
belonging to the majority? Can cultural activities help to develop a better mutual
understanding?

If information is to come across and also provide experiences it must be well
presented. It will therefore be important to encourage artists of all kinds to become
more involved in providing experiences for and about children and adults who
represent either a “minority” or a “majority”. This can be done through writing,
painting, playing instruments and singing, dancing, producing plays and telling stories
and tales (old and new).

I would like here to mention Finn Carling (1925-2004), a Norwegian novelist
and essay writer, who himself had severe Cerebral Palsy and who through his writing
promotes our understanding and insight into a child’s struggle to be able to play,
communicate, get experiences and learn to walk (Carling, 1976). He also wrote about a
person’s struggle for dignity (Carling, 1988), and he has warned us about how
abandoned and neutralized one can become living in a society that sees everything
through the eyes of persons without disability (Carling, 1975).

The National Theatre of the Deaf, U.S.A., did in 1971 communicate to me not
only a genuine theatre experience but also gave us a notion of deaf persons' ways of
solving communication challenges. In addition, it presented the possible vulnerability
caused by hearing impairment.
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In her poetic way, Barbro Satersdal (?-2002) leads us in her collection of poems
(1979) into the thoughts, feelings and worries of a mother of a child with severe
developmental impairment.

Tordis Orjaseter (1927 - ) opens the doors for us to the worries, joys, and
sorrows of a mother, father and siblings of a child with severe impairment (1976).

The video “Gayas Bgrn” (Gaya’s Children) (1998) presents glimpses into the
feelings, thoughts and life philosophy of five adults with very severe physical
impairment. It also presents the watercolour paintings of one of the persons, telling us
about her feelings and experiences through her words and paintings.

Finally, I would like to mention the paintings of a man with developmental
impairment who cannot express his thoughts and feelings with words, but who makes
colourful paintings that lead us into a rich world of experiences and feelings. His
paintings are in a museum.

The examples above as well as many others give us - the readers, listeners and
viewers a chance to acquire a qualitative of experience and insight that factual
information alone cannot give.

The arts “talk to us” through both verbal and non-verbal channels. Because of
their sensitivity and because of their ways of giving form to experiences, the artists may
vibrate strings in us and reach and activate parts of our own experiences that factual
information cannot activate. We are “touched” and transformed. We are ready to
participate.

When words are not sufficient or do not “work” at all

When preparing children for unknown experiences words will often not do.
Through, for example, picture books we can prepare children for their visit to the dentist
or hospital, we can explain to them that grandmother is ill and may die, and prepare
them for the fact that mother is soon going to hospital to give birth to a baby. In order
for such information to really reach the child, it has to be prepared by a highly qualified
person in both the media used and in how children may perceive such information.

At times it may be difficult to comprehend different feelings like sorrow, anger,
fear, joy and satisfaction. It may be difficult to find the right words. However, words
combined with non-verbal communication through elements such as colours, sounds,
movement, rhythm can be of great help.

The above is important for all children (and adults), but even more important for
the child for whom words are difficult. This is important if we want to develop a society
enriched by diversity and with as many individuals as possible with understanding,
empathy and social awareness moving towards an inclusive society with active citizens.

Cultural activities and cultural heritage

The arts, or cultural activities, give expression to our cultural heritage. Our
cultural heritage represents our roots; these roots provide basic identity and thereby
feelings of belonging and security. Cultural heritage is among others strongly related to
a mother tongue.

Cultural heritage is an important common base for everyone in a certain society.
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Today, when people settle down in other countries than their country of birth it will be
of great significance that children, youth and adult develop respect and understanding
for each other’s cultures and heritage. This is also the case when people move from one
cultural region to another within their own country.

Cultural heritage includes also traditions. Traditions related among others to
behaviour, relations between the older and younger generations, or one can say rules for
“to do” and “not to do”. Many cultures in Europe and other parts of the world will face
a conflict between these tradition and modern knowledge about the needs of children to
be heard, to participate in decision making, and to be respected and be taken seriously.

While using cultural activities one has good opportunity to provide children with
the need to be heard, respect and being taken seriously. When children are heard and
respected they will respect others and have better possibilities to develop good
citizenship.

In the following, I want to show the multiplicity of opportunities cultural
activities can provide when used in education and in special needs education in
inclusive child and learning friendly environments.

It is important to mention here that when talking about education I am relating to
a holistic education considering all aspects of education: academic, social-emotional
and physical aspects of learning and development.

Cultural activities in rehabilitation and therapy - towards better citizenship

Rehabilitation, therapy and education have some related aspects and are
interrelated, and act upon each other (see illustration next page). Rehabilitation -
restoring, compensating or getting back functions that were lost - will have therapeutic
impact and make learning easier. Good therapy, in many ways, may make learning and
rehabilitation easier and good education has therapeutic consequences and may be a tool
for rehabilitation.

Although there is, as mentioned above, an interrelation between rehabilitation,
therapy and education there are also some basic differences between these three fields in
general and in relation to cultural activities in particular. Therapy, in this context
psychotherapy, is the most striking of the three since it touches the deepest strings of
our feelings, thinking and psychological constitution. Therefore, therapists using
cultural activities need a particularly good training in both psychotherapy and the
cultural activity they are applying. This field will not be discussed further in this article.
I would only like to mention music therapy, dance therapy, psychodrama and art
therapy as established types of therapy using cultural activities.

Common between rehabilitation, therapy and education is that they all among
others can be supportive in promoting self-esteem and thereby providing better
conditions for developing empathy and intercultural understanding and interplay.
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Rehabilitation

lllustration 1: The overlapping of education, rehabilitation and therapy

As mentioned above, the borders between rehabilitation, therapy and education
are not clear-cut. The importance of cultural activities within education is however very
important since it can reach a larger number of persons.

Let me emphasise that in this context the word education embraces education
and special needs education in inclusive and child and learning friendly setting.

I would like to divide the task of cultural activities within education into two:

- Cultural activities for their own sake conveying knowledge and skills
within the area of the fine arts

- Cultural activities as a tool in education

Cultural activities to convey knowledge and skills

Learning about various cultural activities is often an independent school subject,
a subject that is also called “the arts” including subjects such as music, dance, the fine
arts (graphic as well as sculpturing) drama, writing etc.. Some schools will also provide
teaching in the performing arts which will include developing performing skills as well
as learning to compose, choreograph, paint etc.. These subjects are at times part of the
regular curriculum and/or part of extra curricular activities.

At times the arts will be related to for example historical events, local cultural
traditions (see also cultural activities and cultural heritage), geography etc..

In this way, children will acquire knowledge and/or skill, which might give them
satisfaction as well as prepare them and give them possibilities for leisure time activities
as adults (as participators and/or onlookers) or even lead them towards an occupation. It
may also help to develop openness for foreign cultures and thereby for intercultural
understanding. Some children may however show no motivation to engage in such
activities, they may prefer hiking, playing football, reading or any other activity.

In the continuation of this article I would like to focus on cultural activities as a
tool in education/inclusive education (special needs education included).

Cultural activities as a tool in education

To understand the value of cultural activities as an educational tool one must
clarify the fundamental understanding of concepts such as:

- Holistic view and approach

- Creativity

- Interaction and communication

155



- Self-esteem and self-realisation.
The four aspects mentioned above are all strongly related to educating children
towards interaction, sensitivity and intercultural understanding.

A holistic view and approach

When working with children we are working with persons who have a “past” or
a “history” of experiences. These experiences are of a physical, social, emotional and
intellectual character. The child acquires experiences partly due to the natural processes
of development and partly due to the child’s endless curiosity and initiatives. However,
experiences are also partly induced on the child by the environment. These experiences
and their quality are strongly related to interaction, communication and language.

Raising and educating children gives parents and teachers the privilege of
providing the children with an opportunity for new experiences, providing the children
with the conditions that will give them freedom to search for their own experience, to
challenge and ask questions as well as preparing them for future experiences. This
requires that we consider all aspects related to development, aspects within the child as
well as environmental aspects. This invites us to look at child development with a
holistic or ecological approach.

The illustration on the next page shows that a child’s physical, social,
emotional, and intellectual functions influence each other’s development. The child
influences his/her own social and physical environment, and, that environment will at
the same time also influence the child’s development.

The close environment will vary in accordance with the stage of life a person is
in. It will be the family for the youngest child, the family and the kindergarten for the
child of pre-school age, the family and the school and finally the family and the place of
work. In other words, it is the environment a person is part of on a daily (or nearly
daily) basis.

The child will have a direct and indirect influence on his or her close
environment if the close environment is a “healthy” one. On the other hand, the close
environment will have a direct and indirect influence on the child. One can talk about
mutual influence and a “give and take” relation. The development of this “give and
take” relation is also the foundation for a “give and take” relation in an intercultural
context.

The balance and relation between “give” and “take” will vary in accordance with
the dynamics of communication, customs and traditions. The amount of respect one has
for children, the point of view one adopts on children’s rights, democracy and social
relations in the family, community and at a working place will determined this balance
and relation.

The distant environment - the community and society at large includes in
addition to dynamics of communication, customs and traditions also laws and
regulations and the impact of the media (newspapers, radio, and television). Here the
individual child or adult will have only indirect influence unless the dynamics of
democracy are working very well. Indirect influence will, among other things, develop
as a consequence of existing knowledge about children, about what is needed for them
to develop an acceptable quality of life and what will the adults need for their good
quality of life.
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global
politics and
economy

distant environment

close environment

phy - physical functions
(motor and sensory)
soc - social functions
emo - emotional functions
int - intellectual functions

Hllustration 2: A holistic approach

Nature and climate, as well as global politics and economics, and global
culture will also have an influence on the child’s total development. Generally
speaking, one can say that children growing up in very different natural and climatic
environments will probably develop behaviours that are different in quality.

Parents and teachers face great challenges if they believe in giving children the
opportunity to develop as unique persons, persons in their own right, and not as images
of the ults. At the same time, children must also develop as persons who are considerate
and sensitive to other people and other cultures. This will require a good amount of
sensitivity, empathy, creativity and flexibility from parents, teachers and the system.

Creativity

What is this "magic" word creativity? Can one develop creativity?
Much research has been done regarding this concept and many answers have
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been given depending upon the professional background of the researcher. The
explanation of the concept will depend upon whether the researcher is rooted in
physical science, liberal arts or the fine arts.

Many have defined creativity, and all definitions differ, at least in some aspects.
I still like best the description by the Norwegian researcher Gunvor Rand (1981)
although many years have passed since her presentation of the concept. She has
summarized her search for the meaning of creativity in the following way:

"Creativity is a process in which an individual, as a result of his or her personal
abilities and possibilities and in interaction with his or her environment, will seek
towards new and/or original products which are adequate for the situation . . . This
product can be of concrete or abstract character.”" (Rand, 1981: 6)

It is important to realize that creativity is a process. This process depends upon
flexibility - flexibility of the mind, flexibility of the active person and flexibility of the
persons surrounding this person. In the creative process, there can be two major types of
creativity: intuitive creativity and analytical creativity. Intuitive creativity is the type
of creativity that occurs on the spur of the moment through improvisation and often
without conscious premeditation. It is what happens when one “lets oneself go” and one
just dances, sings, plays music, writes whatever comes to one’s mind. Analytical
creativity is what we use, when we plan, redo and reconstruct our creation in relation to
an abstract or concrete objective we may have.

The creative process will usually combine intuitive and analytical creativity.

Creativity and structure

During the past years, a myth developed in Western countries that creativity is
nearly synonymous with boundless freedom or no structure at all. Looking back one can
understand this way of thinking because of the over-structured and very skill-oriented
teaching of cultural activities in the past. Cultural events were also over-structured.

In reality, we have experienced that while exaggerated structure will suffocate
creativity, a total lack of structure may often paralyze creativity. In other words, in order
for creativity to emerge one needs a framework within which creativity will usually
have the possibility to blossom.

The structure I have in mind can be related to content (topic, story, event, etc),
structural elements such as choice of rhythm, duration, movement qualities, forms
and/or colours. Defining such elements and relating improvisation, experimentation to
such elements or trying out step by step various combinations can for many provide the
structure, the framework necessary for creative powers to be able to emerge and be
released and materialised.

However, one must be careful not to give too many restrictions, which again can
inhibit creativity.

Creativity and the environment

The quotation by Gunvor Rand presented above points out an important issue.
She gives us the understanding that creativity is not only a gift possessed by those few
who are especially talented. It tells us that creativity is something that every person,
irrespective of ability or level of development, can usually develop if only given the
opportunity by the environment. She also points out that creativity can be seen as a
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continuous process relative to each person’s individual starting point. We can however
see some restrictions regarding children who are born deaf-blind or with very severe
multiple-impairment. We do not know if these restrictions lie with the children or
within the caregivers who are just not capable of discovering the “door” to these
children’s creativity.

Another point worth mentioning here is the question whether or not the
environment encourages ‘“‘risk-taking”, meaning taking the risk to do things differently
than what is expected. Or does the environment only gratify predefined “correct”
answers and solutions?

Creativity and daily life

Creativity must also be seen as the ability to meet challenges and solve problems
of a concrete and practical nature as well as of an abstract and philosophical nature. We
must have a very wide concept of challenges and problems. Children may use all their
energy and creativity to avoid an activity or situation when the parents or teachers,
believing it is for the child’s benefit and enjoyment, chose the activity with out
consulting the child. Or children may use their energy and creativity to avoid
punishment. In other words, children may use all their creative energy to avoid what
parents and/or teachers think is best for the children. Who is right, the child or the
parent/teacher?

When the solution of a problem or making of a “product” is “adequate to the
situation” and is “original” for the individual it may be the outcome of creativity (Rand,
1981). However, the same act that may be the result of a creative process by one person
may only be a routine for another person. And what was once a creative act by a person
may after a while become a routine for that person.

Creativity can manifest itself in concrete as well as in abstract manners (Rand,
1981).

Cultural activities or the arts, as we also call them, provide us with good
possibilities through which children (and adults) can develop their creativity. It is
however important to be aware of that, using clay and crayons, musical instruments and
movement does not necessarily develop creativity. What is important is how these
activities are applied, or, what is the approach and methodology when using these
activities as a tool in developing and promoting creativity.

However, methods alone are not enough. The caregiver’s or teacher’s sensitivity
to children’s subtle expressions, changes in mood as well as the talents to interact and
communicate will be the foundation for helping children to unfold their creativity. This
creativity can also benefit social and intercultural challenges.

Interaction and communication

For all children interaction and communication are important foundations for
learning and development, irrespective of level of development, type or severity of
impairment. Development does not occur in a vacuum. It occurs simultaneously in all
areas of development and these areas act upon each other. Sensitive and responsive
caregivers (or teachers) with sensitivity and empathy are needed. If interaction and
communication have not been established and developed in a natural way during early
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childhood, cultural activities can be a good tool for doing so.

The concepts of interaction and communication can be understood in different
ways. At this point, I would like to present these two concepts in the way in which I
understand and use them. This understanding has developed as a result of working with
children with multi-impairment where the lack of or poor interaction and
communication were main barriers to learning, development and participation. Working
with these children also made me aware of the need to differentiate between these two
concepts.

Interaction

Interaction is the mutual attention that two (or more) persons have towards each
other or towards an object or third persons. The partners focus their attention towards
the same aim (each other, a third person or an object). This mutual attention will often
be commented with gestures and vocal sounds (later words). These gestures and vocal
sounds will after a while be organized into a dialogue, ‘conversation’, turn-taking game
or an exchange between “talking” and “listening”. This can also be described as
initiatives taken and reactions given in terns by each partner. This will develop into a
mutuality and eventually attachment.

Experiences of actions and reactions will develop a competency of attentiveness
including the ability to observe and listen, and to respond. These experiences will lead
to a gradual development of empathy. (Empathy is the ability to put oneself into the
situation or the feelings or the nature of understanding of other people).

Interaction is the foundation for communication, learning and participation and
eventually good citizenship.

Communication

Communication means, first of all, to share. We share and interchange interests,
feelings, thoughts, opinions or information by sets of codes, formed as signals, symbols
that become codes, which all partners can understand and handle. However, codes are
not enough for the development of communication. Communication is a complicated
process within and between two (or more) partners. Some of the steps involved are
established during the process of interaction — abilities such as being attentive, looking
and/or listening, being motivated and able to interpret the perceived and being
motivated to respond. These abilities start to develop during the processes of interaction
and before codes have been established.

The development of communication will be triggered by the need to
communicate. This need develops when the baby realizes that his/her initiatives result
in changes in the environment. In other words, the baby gradually realizes that he/she
can influence the environment and he/she may achieve fulfilment of needs, pleasure and
wishes.

If the processes of interaction and communication have not been established it
will often be of great help to have a tool to help. Dance and music, giving form through
drawing and sculpturing as well as other cultural activities can be important activities
through which one can directly and indirectly establish and develop interaction and
communication.

In real life interaction and communication will be closely related and often
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overlap and complement each other. Good quality of interaction and communication
will be characterized by: sensitivity, attentiveness, reactivity, spontaneity, tolerance,
generosity, flexibility, creativity and empathy.

In an average satisfactory social and physical environment, interaction and
communication will as a rule be established and continuously further developed through
natural activities. However, if conditions such as impairments, extreme emotional
difficulties and extreme low self-esteem as well as extreme environmental conditions
such as famine, war and sexual and other abuse occur, the process of interaction and
communication may not get established or not further developed. The conditions
mentioned can even cause children and adults to lose the ability to interact and
communicate.

If caregivers and/or teachers want to help children to establish, re-establish and
develop interaction and communication they must themselves be sensitive, attentive,
reactive, spontaneous, tolerant, generous, flexible, creative and empathetic: they need to
be involved.

The development of interaction and communication is basic to learning,
development and participation and is particularly important when helping children to
develop or restore self-worth and self-esteem.

Cultural activities as a tool for interaction and communication

As mentioned above, cultural activities can serve as a good framework to help
children and their parents and teachers to trigger and develop the processes of
interaction and communication and thereby strengthen children’s sense of self-worth
and self-esteem.

Cultural activities can also create a good framework to provide spontaneity that
will trigger interaction and communication. Such activities can also provide the
necessary structure that will make interpretation and thereby communication possible.
This will again make it possible for children to have influence on their own lives and
development and to become active participators in their family, group, class and
community.

The use of cultural activities

When teachers intend to apply cultural activities for educational purposes they
should have comprehensive knowledge and understanding of:

- Children

- The nature of the cultural activities they wish to use.

Such knowledge should include:

- Knowledge of processes in child development

- Knowledge of the uniqueness of the activities in question and necessary
executing (performing) skills

- Knowledge of the pre-conditions necessary for the utilizing of an
activity. Does a child understand the concepts used and have the ability and skills
(physical, emotional and cognitive) necessary to participate in the activity?

- What kind of feelings (good and bad) may the activity trigger and how
should one take care of these feelings?
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The requirements described above are more comprehensive and in some ways
different from those necessary when applying cultural activities as leisure time
activities, as activities for special occasions and celebrations or as activities transmitting
cultural heritage.

When cultural activities are applied as a tool it is important that teachers are able
to:

- Understand the child’s interests and potentials

- Analyze the activities in order to be able to understand to what extent the
chosen activity may or may not fulfil the goal for choosing the activity

- Know how to present the tasks

- Know how to balance the amount of freedom and spontaneity in relation
to the amount of structure and planning.

We can analyse and plan activities with the purpose of developing physical,
social, emotional, and/or intellectual functions (see model p 12). However, one can
also analyse, and plan, having in mind that cultural activities can be a source, and
means, to:

- Provoking experiences and impressions

- Motivating and provoking expression

- Motivating and provoking independence and self-actualization

- Awaking, stimulating and satisfying social needs and interaction

- Preparing and motivating learning and training of knowledge and skills

- Developing critical judgement, attitudes and insight.

In the following, I will present only some keywords relating to the six criteria
above. All these criteria also incorporate the aspects of physical, social, emotional and
intellectual functions. When approaching children’s development in a holistic way they
will probably also have a better foundation to develop into active citizen as adults.

Provoke experiences and impressions

Experiences and impressions are necessary for learning and development.
Remembering and learning are made easier when experiences are meaningful.
Interesting experiences will be motivating for children to explore and take new steps
towards new experiences thereby enriching the quality of their lives.

Cultural activities provide possibilities to experience through the senses and the
body thereby giving emotional and cognitive experiences. If used in a social context it
will also give direct social experiences. If used in a sensitive and flexible way such
activities can give opportunities to every one to be active in his/her unique way
(executing or moving, listening, touching, seeing, smelling and tasting). Thereby the
individual child (or adult) will have the opportunity to experience in accordance with
individual interests and potentials and thereby trigger renewed and new experiences:
sensory, emotional, social and cognitive.

Such experience can include the following:

- Our own body, body awareness, body image

This will include

- Kinaesthetic sense

- Body image including

- Body borders
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- Body size and space

- Body centre and crossing

- Body functions

- Movement in relation to gravity, which will include

- Balance - fall

- Body weight and forces of gravity

- Supporting ground

- Body force and strength

- Variation of body movement

- Economic use of the body

- Movement qualities and various dynamics

- Sensory experiences: see - listen - touch - smell - taste - move

- Mastering (succeeding) - failing

- Ownership - giving - receiving

- Insight into the feelings and situations of others - empathy

- Emotions (good and bad, happy, sad and aggressive feelings)

Experiences, good and bad, will enrich the individual and prepared him/her
towards active membership in the community.

Experiences are the source of expression.

Motivate and provoke expression

Experiences will often trigger reactions, feelings and thoughts that may motivate
“comments”. Such “comments” can be made through music, dance, drawing and
sculpturing, making new stories or dramatizations. One must have experiences within
oneself in order to feel the need to communicate and express oneself. Through the fine
arts we can express and give form to our:

- Feelings

- Thoughts

- Ideas

- Moods, temper, humour

- Understanding

- Needs

- Longings and dreams

Independence and self-actualization

To think independently, make decisions as well as act independently is
important for self-worth. Through cultural activities one can “train” and experience
independence and self-actualization. In some cultures, independence and self-
actualization can be difficult to achieve in daily practical life. The cause of this can lie
within the cultural system and traditions. An unmarried girl is often not allowed to live
in her own apartment. Or one may not be able to move about alone because of various
security reasons or have limitations because of impairment.

However, there is no reason why one should not be able to use cultural activities
(including play) to experience independence and self-actualization. The main limitation
lies in the lack of educators’ understanding the importance of independence and self-
actualization. However, the limitation can also lie in a system (political or religious)
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that is not supportive of independence. If we want to educate children to become active
citizens as adults, they must start to experience independence, self-actualization, taking
initiatives and alike from early childhood. The following is also in accordance with the
convention on the rights of the child (UN, 1989)

Key words related to independence and self-realization:

- Taking initiatives (including take initiative for contact)

- Having ones own opinions

- Being able to reject unwanted contact

- Being able to express one-self and being able to communicate

- Making decisions for oneself and for others

- Having influence on one's own situation

- Being creative and being oneself in accordance with one's own premises,
at the same time taking considerations to others

- Managing daily activities.

Fulfil and awaken social needs

Many children and adults are lonely because of different circumstances. Real
friendship is a treasure that too many children and adults do not have the opportunity to
experience. Some may have experience that social relations are painful and one would
rather avoid them. Children who have been mobilized as soldiers, who have been
sexually abused and/or who live on streets as well as some children with impairment
may have difficulties making real friendships. Some have lost the urge to make friends
or even just to do something together with others. This is a poor basis for future
citizens.

As humans, we have needs for social contact. Therefore, it is important to
awaken social needs and provide opportunities to fulfil such social needs. If one cannot
talk together, maybe one can sing or dance together. Cultural activities are a good tool
and can promote the needs for:

- Being together with others

- Interacting - co-operating - giving and taking - communicating

- Sharing

- Having fun together with others

- Experiencing closeness - contact - feeling of belonging

- Receiving and giving care - caring for each other - helping

- Developing confidence and trust

- Social training and learning social rules - to do, and not to do, and how to
do it

- Achieving approval of oneself

Learning and training

Using cultural activities as a tool for learning as well as training of certain skills
will make learning more meaningful and thereby motivating. Using enjoyable activities
to train motor skills, memory, concentration and other necessary basic skill will be
motivating and thereby more effective than just “dry” training.

When working with dance, music and drama and/or arts and craft one can create
a better understanding of concepts, quantity and numbers, a historical event etc..
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Using rhythm and movement and/arts and crafts one can help to develop
strength and better control of for example the arm, hand and fingers. Such training may
be necessary to prepare a child for writing.

The following is a list of areas of understanding and skills that can be learned
and trained by the use of cultural activities. A child needs to learn and train them
because they are a foundation for other areas of knowledge and skills and will provide a
basis for further learning. These are among others:

- Basic skill

- Attention and awareness

- Concentration - alertness, attention - reaction

- Imitation

- Motor skills

- Memory

- Skills that have to do with independence and self-sufficiency

- Ability to become aware of feelings and develop control over feelings,
meaning adequate expression of feelings not restraint of feelings

- Concept of:

- Space - direction - form - distance - size

- Time

- Multitude - numbers

- Succession - sequence

- Weight

- Texture - consistence - temperature

- Develop ability for

- Observation

- Imitation

- Following rules

- Understanding abstractions - symbols

- Association and fantasy

- Language manipulating concepts, words and sentences

Critical judgement, attitude and insight

Critical judgement is important for the development of independence and self-
esteem. It is important for children to learn to evaluate what they see or hear. Evaluate
situations and the circumstances around him/her. Understand why things are as they are
and what is needed to change the situation. This among other things will make them
more constructive citizens.

It is also important to be able to make decisions and to have the strength not to
follow the majority or a trend if this is not what one wants or knows that it is not ligal.
Keeping away from drugs, from spending too much money, from misusing trust are
some examples of problems many families have to struggle with.

Through cultural activities children can acquire strength of personality, learn to
be critical in a constructive way, interact and develop their ability to solve problems.
Through drama activities they can experience and learn the consequences of for
example spending too much on clothes, the joy of sharing and the disaster of following
the mob. All these will give us a better chance to help children develop towards
participatory positive citizenship.
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Some closing words about inclusion

Cultural activities embrace an endless diversity that provides not only
possibilities for differentiation but adds to the enrichment through the use of such
activities. Cultural activities used in a creative and sensitive way will touch the mind
and feelings in a deeper way than only lectures, rules and exercises. This makes cultural
activities a very fit tool in supporting a process towards inclusion, with emphasises
participation and social awareness. If we want an inclusive society, we must start with
young children.

Inclusion is on the international agenda and many communities have difficulties
in implementing the idea. A more conscious use of cultural activities may help in
starting as well as sustaining the process towards inclusion in the family, school and
community as a whole.

Cultural activities through their characteristics will provide a good tool for the
many needs and challenges presented by the philosophy of inclusion. If used in a
sensitive way, these activities will be an important tool towards inclusion and a more
democratic society.

Finally

Let us open our minds to areas of learning and development that cannot be
quantified.

Let us open our minds to the resources and creativity that lie within every
individual.

Let us open our minds to the potentials that every person has to contribute to the
enrichment of the community.
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Da Educacéo Inclusiva a Educacéo para a Cidadania

Jodo Luis Pimentel Vaz'
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra

A educagdo é um direito humano com uma imensa potencialidade de produzir
mudanga. Na sua base residem as pedras angulares da liberdade, democracia e
desenvolvimento sustentdvel... Nao existe maior prioridade, missdo mais
importante, do que a Educagdo para Todos”.

Kofi Annan (1998).

Introducao

Nas palavras de Jodo Reis, educar para a cidadania, pressupde desenvolver o
conhecimento, a compreensao, as capacidades, as atitudes e os valores que ajudem os
sujeitos em formacdo a desempenhar um papel activo na comunidade, a estar
informados e conscientes dos seus direitos, responsabilidades e deveres e a compreender
que se pode ter influéncia e marcar a diferenca na respectiva comunidade de pertenca.
Mas educar para a cidadania numa sociedade que se pretende democratica, exigird
sempre, como orientador da acg¢do, a defesa de valores humanistas tal como a tolerancia,
a solidariedade e o respeito pelo outro. Esta ¢ uma condi¢io para evitar o preconceito,
para considerar as diferencas entre os individuos como algo de natural e enriquecedor,
para suscitar um posicionamento civico que promova a igualdade de oportunidades
visando uma sociedade mais justa e mais fraterna.

Neste sentido, promover uma educacdo para todos, como forma de esbater
desigualdades e atingir uma sociedade melhor, requer uma atengdo particular aqueles
que, por qualquer motivo, se encontram em desvantagem no acesso a educagdo ou no
alcance do éxito escolar. Entre esses, sdo provavelmente os deficientes quem apresenta
uma situacdo de maior desigualdade de oportunidades, o que os coloca a cabeca da
longa lista de individuos que podem apresentar Necessidades Educativas Especiais
(NEE) exigindo, em consequéncia, atitudes e medidas atempadas que evitem o caminho
para a exclus@o.

Assim, neste texto, e em primeiro lugar, propomo-nos apontar alguns dos passos
mais marcantes dados nesse longo percurso para a educacdo incusiva do sujeito
deficiente, de um modo particular no que ao caso portugués diz respeito; de seguida,
faremos uma referéncia, for¢osamente indispensdvel a Declaracdo de Salamanca,
enquanto catalizador fundamental da divulgacdo e implementacdo dos principios e
préticas da inclusdo na senda de uma Educacdo para Todos; na continuidade deste

! Professor Coordenador. Coordenador da Area Cientifica de Psicologia e de Cidncias da Educacdo.
jovaz@esec.pt
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mesmo tema dispensaremos alguma atenc¢@o ao préprio conceito de Educacéo Inclusiva;
a finalizar, avancaremos as conclusdes decorrentes da linha de pensamento
desenvolvida ao longo desta reflexo.

1. Algumas notas sobre o caminho para a Educacao Inclusiva em Portugal

O modo como a sociedade e a escola tém vindo a encarar os individuos
diferentes, nomeadamente aqueles que sdo portadores de deficiéncias fisicas, psiquicas
ou sensoriais, modificou-se radicalmente nos paises ocidentais, principalmente ao longo
das tltimas trés décadas. Em consequéncia, aumentou a heterogeneidade da populagao
escolar e a diversidade das respostas educativas exigidas. Mas, a0 mesmo tempo, novos
horizontes se rasgaram para muitos individuos que, de outro modo, provavelmente
ficariam muito aquém do seu potencial e socialmente teriam grande probabilidade de
permanecer segregados, impedidos de usufruir dos seus direitos de integracdo social e
cidadania plena.

Inicialmente, quando o individuo deficiente passou a ser visto como passivel de
beneficiar do trabalho educativo, essa tarefa comegou por se desenvolver em escolas de
educacio especial destinadas a responder aqueles que, em virtude das suas deficiéncias,
nao podiam frequentar a escola regular. Embora com algumas experiéncias pontuais que
remontam ao século XVI%, é essencialmente a partir do século XX que as “escolas
especiais” se multiplicam, diferenciando-se em funcdo das diversas problematicas
presentes: deficiéncia mental, cegueira, surdez, paralisia cerebral,... Em Portugal,
concretamente, essas escolas surgiram nao tanto por iniciativa estatal, mas basicamente
associadas a institui¢des privadas (por exemplo, fundacdes, misericérdias...) ou da
vontade e iniciativa dos pais dessas criangas que, organizando-se em associacdes,
criaram respostas para a formacdo escolar e/ou profissional dos portadores de certas
categorias patoldgicas, suprindo assim a caréncia de respostas disponiveis. Das varias
“escolas especiais” que hoje continuam a funcionar, destacamos o caso da APPC
(Associagdo Portuguesa de Paralisia Cerebral) ou da APPACDM (Associagdo
Portuguesa de Pais e Amigos do Cidadao Deficiente Mental), criadas nos anos 60 do
século XX, e das Cooperativas de Educacdo e Reabilitacdo das Criancas Inadaptadas
(CERCT’s), instituidas por todo o pais ap6s o 25 de Abril de 1974 e essencialmente
viradas para os portadores de deficiéncia mental.

Do ponto de vista histérico, podera dizer-se que tais escolas representaram um
grande passo para a educagdo da crianca deficiente, ji que constituiram um ponto de
viragem na forma de abordar o deficiente: de uma concepgio nosoldgica, centrada no
estabelecimento de um diagndstico que enquadra o sujeito em categorias, passou-se para
uma abordagem educativa que acredita ser possivel um desenvolvimento de
competéncias, desde que definidos objectivos ajustados a cada sujeito e utilizados os
recursos e metodologias adequados. Desta forma passa a criar-se um dinamismo

> Um dos exemplos mais antigos de trabalho educativo com individuos deficientes de que temos
conhecimento é o desenvolvido por Ponce de Léon, um frade espanhol que em 1520 criou, num mosteiro
beneditino, uma classe de 12 jovens alunos surdos a quem procurou ensinar a linguagem escrita e, numa
segunda fase, a articulagdo oral. Esta atengdo a educacdo dos deficientes — em particular dos deficientes
sensoriais — continuou nos séculos seguintes com a criagdo de algumas escolas, principalmente na
Europa, onde se desenvolveram metodologias para o desenvolvimento e a escolarizagio, em particular de
populagde, cognitivamente dotadas, mas com graves limitagdes auditivas ou visuais.
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inexistente quando a ténica se centrava exclusivamente no défice. E como o que se
pretende € que o aluno aprenda, a resposta que passa a dar-se ¢ de natureza curricular
(Lépez Rodriguez, 2004).

Hoje, porém, a educagdo de criangas em escola especial ou noutro tipo de meio
restritivo (lar, hospital...) constitui um modelo que deixou de ser defendido para a
esmagadora maioria dos alunos com deficiéncia. O direito de participar na sociedade —
considerado inalienavel para todo e qualquer cidaddo — estava comprometido para quem
se encontrava em meio institucional.

Com efeito, a rede limitada de escolas especializadas obrigava muitos dos alunos
com problematicas a permanecerem em regime de internato, pela impossibilidade de se
deslocarem diariamente entre a residéncia e a escola. Deste modo, ndo sé se impedia
uma relacdo assidua (didria) com a familia, como ficava gravemente comprometida a
participac@o desta no processo educativo.

Por outro lado, ao frequentar o estabelecimento de ensino especial, a criancga estd
afastada da comunidade da drea de residéncia e, consequentemente, impedida de
estabelecer e usufruir das relagdes sociais com a vizinhanga e a comunidade local.

Assinale-se, ainda, que ao permanecer inserido num meio institucional, o aluno
deficiente encontra-se num ambiente demasiado restrito que resulta empobrecedor, ndo
aprende a integrar-se em contextos sociais comuns e, a0 mesmo tempo, impede os
outros (criangas e adultos) de aprenderem a encarar, a aceitar e a lidar com o deficiente
como alguém diferente, sim, mas nem por isso menos digno na sua diferenca.

A palavra de ordem passa entdo a ser “integrar’, na medida em que se o
deficiente frequentar a escola regular da sua area de residéncia, todos os Gbices atrds
referidos acabam por ser ultrapassados: a crianga viverd no seio da sua familia, que
assim podera participar activamente no processo educativo e disponibilizar um ambiente
socio-afectivo desejavel para qualquer pessoa, principalmente nas primeiras idades; sera
possivel estabelecer redes de relagdes com os elementos da sua comunidade proxima;
conviverd diariamente com colegas que, sendo pessoas comuns, ndo s6 servirdo de
modelos de ac¢do, mas aprenderdo desde cedo a lidar com a diferenca e a aceita-la com
respeito e naturalidade.

No caso portugués, esta fase de integracdo comecou por ter algumas
experiéncias muito pontuais, nomeadamente na década de 40°; na década de 60, surgem
novas iniciativas do Estado (Direc¢do-Geral da Assisténcia) destinadas a proporcionar
aos alunos cegos um ensino integrado em escolas regulares preparatérias e secundarias
(do 6° ao 11° ano de escolaridade) das principais cidades do pais; em 1972 o Ministério
da Educagio cria as Divisdes do Ensino Especial do Bésico e do Secunddrio e, em 1976,
as Equipas do Ensino Especial Integrado. Nesta fase, porém, os destinatarios do
trabalho destas equipas eram apenas os portadores de deficiéncias motoras e sensoriais,
mas capazes de acompanhar os curriculos escolares normais. Foi, pois, necessario
esperar pela década de 90 do sec. XX para que a integrag@o se estendesse aos portadores
de deficiéncia motora altamente incapacitante, deficiéncia mental, graves distirbios
emocionais ou da personalidade e multideficiéncia.

A integrac@o de alunos deficientes nas classes regulares ndo foi, contudo, um
processo facil de implementar. Com efeito, quando foram encetadas as primeiras

* Em Portugal, datam dos anos 40 do sec. XX as primeiras experiéncias de integracio, realizadas no
Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira, de Lisboa, em 1944, tendo entdo sido criadas “classes
especiais” destinadas a alunos com problemas de aprendizagem, classes estas orientadas por professores
do respectivo instituto.
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tentativas de integrac@o escolar, os professores e a institui¢ao escola regular comecaram
por mostrar pouca abertura a esta iniciativa: por um lado, € a escola que embora abra as
portas ao aluno deficiente, ndo se dispde a alterar a sua organizag@o e funcionamento —
esse aluno deveria ser colocado numa sala a parte e com professores especializados, de
modo a ndo “prejudicar” nem interferir com as turmas de alunos comuns; por outro
lado, sdo os proprios professores que, sentindo-se receosos perante uma realidade que
desconhecem e impreparados para os desafios colocados, resistem a aceitar deficientes
nas suas salas. Poder-se-ia dizer que este é um periodo de integragdo, mas em que a
escola continua numa atitude fechada — € o aluno deficiente quem tem de se adaptar a
escola e ndo o contrario. Por esta altura, algum do trabalho feito é realizado em salas de
apoio — onde os alunos estdo separados da classe comum — cabendo essa tarefa ao
professor de Educag@o Especial que, para tal, devera ter a necessaria formacdo. Se bem
que esta nova realidade continue ainda numa linha segregadora, traduz, contudo,
progressos: uma maior facilidade de manter a criancga junto da familia e algum contacto
com os alunos comuns, nomeadamente no espago escolar extra sala de aula.

A evolugdo para uma integracgdo plena, que entre nés se situa ja na década de 90,
s6 foi, no entanto, possivel apds um trabalho insistente de sensibilizacdo da escola, dos
agentes educativos e da sociedade em geralA'; perante as constantes pressdes dos pais e
defensores dos direitos dos alunos contra um tratamento segregacionista’; depois da
disponibilizacdo de recursos humanos para apoio técnico-pedagdgico especializad06; e
uma vez publicada legislacdo contemplando multiplas adaptagdes possiveis para
possibilitar a integragdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE)
altamente limitativas na escola e classe regulares. Nesta altura, mas s agora, é que
passamos a ter, de facto, um compromisso da instituicdo escolar para se adaptar ao
aluno deficiente e lhe proporcionar a resposta necessaria — a escola regular assume
entdo a obrigacdo ndo apenas de aceitar todos os alunos, qualquer que seja a sua
limitacdo ou dificuldade, mas, mais do que isso, de dar ou procurar respostas adequadas
as exigéncias de cada situagdo, existindo ainda, como tltimo recurso, a possibilidade de
encaminhamento para institui¢do especializada.

Estando a reportar-nos essencialmente ao caso portugués, julgamos de interesse
apontar o quadro legal mais recente que suportou esta nova, e ainda actual, forma de
responder aos alunos portadores de NEE.

Um primeiro documento que urge mencionar, foi a publica¢ao, em 1986, da Lei
de Bases do Sistema Educativo, (Lei n°46/86, de 14 de Outubro), a qual veio atribuir ao

* 0 “Ano Internacional do Deficiente” assinalado em 1981, foi muito provavelmente uma das iniciativas
com mais peso para alertar e sensibilizar a opinido publica mundial relativamente a problemética da
deficiéncia e, de um modo particular, da situag@o dos deficientes face a educagao.

’ De acordo com Will (1986), citado por Correia (2005), a partir de 1986 gerou-se um movimento
designado Regular Education Initiative (REI) que, criticando a Escola por ndo proporcionar condi¢des
educativas para todos os alunos e deixar sem resposta aqueles que apresentavam Necessidades Educativas
Especiais (NEE), propunha a adop¢io de alteragdes na organizagdo das classes, na utilizagdo dos recursos
humanos, no papel dos diferentes agentes educativos, na natureza dos curriculos... de modo a permitir
uma resposta capaz nas escolas da drea de residéncia de cada aluno. E este movimento que vai conduzir
ao aparecimento da perspectiva da inclusdo, de que adiante falaremos.

® No caso portugués, e na sequéncia da aprovacio da Lei de Bases do Sistema Educativo, sdo criadas as
Equipas de Educacao Especial (EEE), consideradas como “servicos de educacdo especial a nivel local,
que abrangem todo o sistema de educacdo e ensino nao-superior”. Os seus técnicos sao professores com
formagdo especifica para apoio a alunos com NEE, podendo este apoio traduzir-se em trabalho
directamente prestado aos alunos em dificuldade ou na planificacdo de actividades e orientagdes aos
professores do ensino regular.
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Estado a responsabilidade de pugnar pela democratiza¢do do ensino e garantir o direito
a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolares (n° 2 do
art® 2°). Mas os diplomas legais que vieram estabelecer de forma mais peremptoria as
novas obrigacdes da escola regular face aos alunos diferentes, terdo sido, em primeiro
lugar, o Decreto-lei 35/90 de 25 de Janeiro; em segundo, o Decreto-lei 319/91, de 23 de
Agosz‘07.

O primeiro diploma, ao definir o regime de gratuitidade e escolaridade
obrigatoria, estende-o a todos os sujeitos sem excepgdo. Nessa medida, todas as criangas
tém direito ao ensino bdsico gratuito, o que, por consequéncia, obriga a escola a
aceitacdo de todo o tipo de alunos. Mas mais do que um direito, a frequéncia do ensino
basico € estabelecida como uma obrigagao para todas as criangas, inclusive para aquelas
que possam apresentar graves limitacdes. Ndo podem, pois, os pais alegar essas
limitagdes para manter a crianca em casa — apds a matricula, se a avaliacdo da crianga
recomendar a adopcdo de medidas excepcionais, elas serdo tomadas e o processo
educativo levado por diante. Aceita-se, assim, que toda e qualquer pessoa pode
beneficiar no seu desenvolvimento ao frequentar a escola, e que, desta maneira é
possivel fazer um trabalho de preparacio, se ndo para a escolarizagdo, pelo menos para
uma maior autonomia que se pretende possa estender-se a vida profissional, social, e
familiar futura.

O segundo documento legal (Decreto-lei 319/91, de 23 de Agosto), é
especificamente dirigido a esta populacao “especial”, estabelecendo todo um conjunto
de medidas que a escola pode adoptar na sua organiza¢do e funcionamento para
responder as dificuldades de integracdo de alunos com NEE que se encontram a
frequentar os estabelecimentos publicos do Ensino Bdsico e Secunddrio. Passa assim a
falar-se em alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e ndo apenas em
alunos deficientes. Esta designacdo tem agora um sentido muito mais abrangente,
englobado ndo s6 os problemas do foro cognitivo, sensorial, motor e emocional ou da
personalidade, mas igualmente alunos cujas condi¢des de sucesso possam estar
comprometidas (mesmo que transitoriamente) por motivos de qualquer outra ordem
(familiar, sécio-cultural, étnica, linguis,tica...)g

Este diploma legal apresenta como principios orientadores, nomeadamente as
seguintes directrizes de integragao:

-A adequacio das medidas a aplicar as necessidades educativas individuais;

-O envolvimento dos pais no desenvolvimento do processo educativo;

-A responsabilizacdo da escola regular pelo fornecimento de uma resposta
adequada para cada um destes alunos;

-A diversificac@o das medidas a tomar perante a especificidade de cada caso;

-A abertura da escola aos recurso do meio, de modo a permitir a utilizacdo dos
servigos disponiveis necessarios para responder as exigéncias de apoio (Portugal, 1992).

Tais directrizes encontram-se na linha da frente do debate entdo promovido por
vérias instancias internacionais (Comunidade Europeia, UNESCO, ONU, OCDE)

7 Tem-se falado insistentemente na revogacdo do Decreto-Lei 319/91, pelo que, muito provavelmente,
essa revogacao poderd ser em breve uma realidade.

8 Recentemente, a legislacio passou a separar as Necessidades Educativas Especiais em dois grupos
de cardcter permanente ou prolongado e as de cardcter transitério, sendo que apenas os portadores das
primeiras tém direito a apoio por parte de docentes especializados em Educagio Especial. Quanto as NEE
de cardcter transitério, s3o os docentes do ensino regular ou do apoio sécio educativo quem tem essa
incumbéncia. Assim, vdrias das adaptages previstas no Decreto-Lei 319/91 passaram a aplicar-se apenas
ao primeiro grupo de alunos.
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definindo normas de actuagdo para a constru¢ido de uma escola inclusiva, no espirito do
que vird a ser proclamado de forma veemente trés anos mais tarde na Declaragdo de
Salamanca (1994).

2. A Declaracio de Salamanca no impulso a Educacéo Inclusiva

Embora o conceito de Educagd@o Inclusiva (EI) tenha vindo a desenvolver-se
progressivamente a partir de 1986 com a Regular Education Iniciative, é a partir da
“Declaragdo de Salamanca”, adoptada pela Conferéncia Mundial da UNESCO sobre
as Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada em 1994 em
Salamanca (Espanha), que a sua divulgagdo e implementagdo recebem um importante
incremento, tornando-se palavra de ordem no discurso politico- educacional e referéncia
para a adop¢do de medidas de transformagdo dos sistemas de ensino, face a
heterogeneidade da populacdo escolar. Para além da declaracdo de principios, desta
conferéncia saiu ainda importante documentagido de suporte, enquadrando a ac¢io na
drea das necessidade educativas especiais, de modo a que os governos e demais
organizagdes possam ai buscar linhas de actuagdo para a concretizagdo de medidas
tendentes a conseguir “escolas para todos™.

Esta declaracao sintetiza em cinco pontos o essencial do seu contetdo:

-cada crianga tem o direito fundamental a educacdo e deve ter a oportunidade de
conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem;

-cada crianga tem caracteristicas interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo proprios;

-os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos devem
ser implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades;

-as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as
escolas regulares que a elas se devem adequar, através duma pedagogia centrada na
crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades;

-as escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatdrias, criando comunidades abertas e
solidérias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos; além
disso, proporcionam uma educagdo adequada a maioria das criancas e promovem a
eficiéncia, numa OJptima relagdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo.
(UNESCO, 1994, pp. IX-X)

Assim, ao longo desta dltima dizia de anos, tem sido levado a cabo todo um
amplo e diversificado conjunto de trabalhos de sensibilizagdo, de formacdo e de
interveng@o no terreno, ndo sé nos paises mais desenvolvidos, mas um pouco por todo o
mundo, visando a EI. A realizagdo deste objectivo tem passado pela criacdo de Escolas
Inclusivas, isto é, “instituicdes que incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas,
apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades individuais “ (Mayor: 1994, p. V).

° O Enquadramento da Acgdo definido em 1994, aquando da proclamagio da Declaragdo de Salamanca,
foi reformulado em 2000, no Férum Mundial da Educagio realizado em Dakar. Contudo, a Declaragio de
Salamanca continua a ser a referéncia estrutural da Educagdo Inclusiva como forma de promover uma
Educagio para Todos.
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No seu boletim de 2004, a Enabling Education Network faz uma retrospectiva
do trabalho desenvolvido ao longo dos dez anos que se seguiram a Declaragdo de
Salamanca (1994-2004) (Enabling Education, 2004). Os inimeros testemunhos e casos
apresentados mostram o impacto dessa iniciativa em varias partes do mundo e permitem
reflectir sobre a forma como ela contribuiu para a mudanga duma perspectiva restrita,
centrada exclusivamente sobre as deficiéncias, para um conceito muito mais alargado de
inclusdo. De facto, o principio orientador do Plano de Acgdo da Declaragdo de
Salamanca afirma que as escolas se devem ajustar a fodas as criangas,
independentemente da sua condi¢do. Assim, devem considerar-se alvo de atengdo
particular com vista a uma educag@o inclusiva, as “criancas com deficiéncia ou
sobredotadas, criancas de rua ou criangas que trabalham, criangas de populagdes
remotas ou ndmadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de
dreas ou grupos desfavorecidos ou marginais” (Unesco, p. 17). Quer isto dizer, que ndo
sdo apenas as deficiéncias que podem limitar o acesso a escola e o éxito na educag@o —
muitas criancas apresentam dificuldades escolares decorrentes de condigdes como as
acabadas de referir. Além disso, é salientado que uma grande parte dos alunos podera
ter necessidades educativas especiais num qualquer momento do seu percurso escolar,
mesmo nao estando incluida no que poderiamos designar por “grupos de risco”. Nestes
casos, uma medida simples de apoio, desde que adequada e atempada, podera bastar
para facilmente superar a dificuldade existente e colocar de novo o aluno na via do
sucesso. O objectivo da EI consiste, pois, em ajudar a ultrapassar as barreiras com que
todo o aluno pode vir a confrontar-se no ambito do seu processo educativo, de forma a
permitir a realiza¢do do seu potencial de desenvolvimento.

3.A esséncia da Educacao Inclusiva

Conforme hoje facilmente se constata, o termo “inclusdo” entrou ja no discurso
politico e académico com uma tal insisténcia que, traduzindo uma linha de orientagdo
considerada “politicamente correcta”, corre o risco de se banalizar, perdendo toda a
riqueza subjacente. Ainscow (2004) assinala que esta sensacdo foi expressivamente
descrita pelo académico autraliano Roger Slee numa conferéncia havida ha
relativamente pouco tempo em Hong Kong, quando afirmava que o conceito de EI esta
a sofrer os efeitos de jetlag, estd a perder a sua frescura e a ter demasiadas
interpretacdes diferentes. Por isso, e ainda segundo Slee, se quisermos progredir temos
de estar bem seguros sobre o que significa a EIL

Idéntica posi¢do € expressa igualmente por Rodrigues (2006), ao afirmar ser
necessario clarificar o conceito cada vez que se fala em EI, dada a polissemia da palavra
inclus@o E isto, provavelmente, fruto dos miltiplos contextos em que lhe € atribuido
significado (socioldgico, educacional, social...). Por isso, é talvez mais claro situar o
conceito de inclusdo pela rejei¢do do seu contririo — ao defender a inclusdo estamos,
primeiro que tudo, a combater a exclusdo. Mesmo assim, este Gltimo termo prestar-se-a
ainda a diferentes opinides...

Seguindo ainda de perto o raciocinio de Rodrigues (op. cit. , pp. 11-13), a EI
elege a mudanca da escola tradicional como um dos objectivos fulcrais a atingir. E,
nesse sentido, ela pretende mudar a escola em trés aspectos essenciais:

1. Em primeiro, a El visa criar uma escola que rejeita a exclusdo. Se bem que a
criagdo da escola publica tivesse como objectivo inicial a democratizagdo do acesso ao
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ensino de modo a esbater as desigualdades sociais, o certo € que acabou por as perpetuar
ou mesmo agravar. A igualdade de direito de acesso ndo proporciona, sé por si,
igualdade de oportunidades. Com efeito, ao ingressarem na escola ha alunos portadores
de desvantagens pessoais, sociais, familiares... que conduzirdo inevitavelmente ao
fracasso se ndo forem criados mecanismos de prevengdo e/ou compensacdo dessas
desvantagens. Deste modo, o ndo-acesso, o abandono precoce ou o insucesso escolar,
acabam por conduzir a exclusdo de pessoas em idade escolar e consequentemente a sua
futura exclusdo social, sendo a prdpria escola publica a legitimar e promover essa
mesma exclusdo. Rejeitar a exclusdo significa organizar o funcionamento da escola de
tal forma, que todos os alunos possam usufruir de uma educacido de qualidade e
adequada ao seu potencial, visando sempre como objectivo desejivel que o jovem
consiga concluir os seus estudos com sucesso, pelo menos até ao fim legal da
escolaridade.

A este respeito levantam-se algumas vozes criticas, alegando que uma boa
escola tem forcosamente de ser selectiva se quiser garantir a qualidade da formagao
ministrada. Rodrigues questiona entdo: “Para onde vdo os alunos que nido passem nos
exigentes critérios de selec¢do? Serdo todos incorrigiveis? Serdo ‘burros’? Integram
‘vias paralelas’? Como poderemos em idades precoces tragar o destino de alunos que
por serem oriundos de meios sécio-econémicos e culturais pobres ou por terem outras
desvantagens nao conseguem alcangar — pelo menos tao facilmente — os patamares que
a escola colocou?” (p. 12) E conclui: “As pessoas que apregoam uma escola mais
excludente, deveriam levar até ao fim o seu raciocinio e dizer-nos o que planeiam para
os alunos pobres, com deficiéncia, com dificuldades escolares, etc. e, obviamente,
discutir as consequéncias no modelo de sociedade que esta decisdo implica.” (idem,
ibidem).

2. Em segundo lugar, a EI promove a educagdo conjunta de alunos com
condi¢bes de desenvolvimento muito diferentes. Uma escola que seleccione a sua
populagdo em fungdo de critérios de homogeneidade, cria uma realidade artificial
andmala por ndo representar a diversidade da sociedade real em que vivemos. Assim, a
El defende a educacdo conjunta de alunos com diferentes culturas, diferentes
capacidades, diferentes condi¢des sécio-culturais, diferentes niveis econémicos... por
pensar que esta educacdo conjunta levard a uma maior interdependéncia, um maior
dinamismo, maiores ganhos no conhecimento intercultural e comunitirio, uma
formag@o pessoal e social mais rica, onde em vez do preconceito e da segregacdo a
crianga/jovem pode interiorizar valores humanistas de respeito pela diferenca e atitudes
de cooperagao.

3. Em terceiro lugar a EI procura eliminar as barreiras colocadas a
aprendizagem. De facto, a igualdade de oportunidades, e ao contrario do que
aparentemente poderia parecer mais justo, exige ndo uma igualdade de tratamento, mas
antes uma diferenciacdo das condi¢des proporcionadas a cada um em fung@o das suas
necessidades especificas. E neste sentido que se justificam condicdes excepcionais de
matricula, de frequéncia, bem como diferentes critérios para a constituicdo das classes
ou turmas, a adequacdo das instalagdes escolares, a promocdo do ensino
individualizado, a adaptacdo de métodos pedagdgicos e de curriculos, a intervencio de
técnicos especializados, o recurso a equipamentos e materiais adaptados, o ajustes das
formas e condi¢des de avaliac@o, ou quaisquer outras medidas que eliminem as barreiras
com que o aluno diferente se vé confrontado, a fim de conseguir a sua integracdo plena
na escola regular.
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A estes trés pilares, juntarfamos um quarto, relativamente aos recursos humanos
da escola e da comunidade, bem como a interligacdo com a familia. Dirfamos assim,
que:

4. Em quarto lugar, a EI valoriza sobremaneira o recurso ao trabalho
colaborativo de diferentes profissionais, a participagdo da comunidade e a intervengdo
da familia. A experiéncia tem mostrado, que o alcance dos objectivos da inclusdo é
favorecido, e muitas vezes estd dependente, da intervencdo de diferentes profissionais
que partilham os seus dominios de conhecimentos ou usam as suas posigdes
institucionais para, em comum, atingirem, como fim tultimo, melhores resultados na
aprendizagem do aluno diferente. Neste sentido, o educador ou professor do ensino
regular — que é quem provavelmente sente mais o peso das dificuldades do
crianga/aluno integrado'® — os técnicos especializados, os administradores e gestores
educativos, os médicos, os servigos de assisténcia social... sdo chamados a intervir na
andlise das dificuldades do aluno, na planificacio das medidas a tomar e na sua
implementacao, constituindo uma equipa apostada em superar os problemas em causa.

De igual modo, os recursos formais e informais da comunidade local poderao ser
um importante contributo para a EI. Desde as organizacdes e servigos oficiais
(administragdo civil, autoridades educativas, de satde, chefes locais, ...) até as
estruturas mais espontdneas (como as associagdes de voluntdrios, as associagdes de
familias, de moradores, movimentos de juventude, de idosos, ...), passando pelas
associacOes representativas, as quais podem ser inclusivamente chamadas a participar
na identificacdo das necessidades, na determinacdo dos casos prioritdrios, na
administracdo dos servigos e na avaliacdo dos resultados, existe todo um conjunto
amplo de entidades e instituigdes que apresentam um potencial enorme a ndo desprezar.

Por fim, e ainda neste contexto, os pais, e a familia de um modo geral, sdo
também parceiros privilegiados na definicdo das intervencdes e na concretizagdo dos
programas delineados. Claro estd, que muitos dos pais necessitam, eles proprios, de
apoio para assumir as func¢des de pais de uma crianca com NEE. Por um lado, porque
nem sempre ¢ facil nem rdpido aceitar que se tem um filho com dificuldades,
principalmente se estas sdo atribuidas a uma deficiéncia. Por outro, porque as exigéncias
que frequentemente se colocam para acompanhar a escolarizacdio de uma crianca
diferente podem ser incompativeis com a falta de preparacdo dos familiares,
principalmente quando estes provém de ambientes culturais sem tradi¢do escolar.

Assim, o conceito de EI poderia alicercar-se nestes quatro pilares: rejeicdo da
exclusdo, educagdo conjunta de todos os alunos, eliminac@o de barreiras a aprendizagem
e congregacgao de esforgos.

A Concluir
Nas palavras de Eduardo Margal Grilo, proferidas no Férum Educagdo para a

Cidadania (2006), “a escola como institui¢do de educagdo e formagdo ocupa, ou pelo
menos deve ocupar, um lugar central na formacdo civica dos jovens que a frequentam.

' Ndo podemos esquecer que o educador/professor do ensino regular na generalidade das vezes ndo
possui formacao especifica para lidar com todo o tipo de problemadticas que se lhe deparam no 4mbito da
classe inclusiva. Porém, no espirito da EI, o lugar privilegiado onde o aluno com NEE deverd estar ¢ a
dentro da sala comum com a turma regular. Ora, esta situacdo causa dificuldades préticas e sentimentos
de angtstia que exigem que também o docente ndo especializado receba apoio, ndo apenas de cardcter
técnico, mas, muitas vezes, também ao nivel pessoal.
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E, para além dos contetidos ministrados nas diferentes disciplinas e que t€m a ver
directamente com formac@o para a cidadania é o modo como a escola se organiza e
Sfunciona que tem maior importancia na formagdo dos seus estudantes.”

Assim, também a Escola Inclusiva, que procurando dar a todos a resposta
educativa de que necessitam nao exclui nenhum dos seus alunos; a Escola Inclusiva que
para fazer face as dificuldades dos mais limitados fomenta praticas de aprendizagem
cooperativa apoiadas pelos alunos mais capazes; a Escola Inclusiva que promove a
aceitacdo e o respeito pela diferenga ao colocar em contacto permanente alunos comuns
e colegas com NEE; a Escola Inclusiva que incentiva a comunidade envolvente e as
organizagdes locais a darem o seu contributo soliddrio para minorar as limitagdes do
aluno diferente; a Escola Inclusiva que implica os pais no processo educativo,
fornecendo-lhe o apoio necessdrio para que estes tomem parte activa no processo de
ajuda de que o seu filho necessita; esta Escola Inclusiva estd a dar, pelo modo se
organiza e funciona e pelas praticas que demonstra, um importante contributo para
atingir os fins tdltimos da educag@o ao formar cidadaos capazes de construirem de forma
activa e participada, uma sociedade que se deseja cada vez mais justa, mais humana,
mais tolerante e mais soliddria.
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El derecho de los deficientes auditivos en la ciudadania europea
The right of deficient auditory ones in the European citizenship

Maria Rosa Salido Olivares’
Consejeria de Educacion de la Comunidad Autonoma de Navarra

Resumen

El presente texto trata sobre los derechos que como ciudadanos tienen las
personas con discapacidad, en concreto las personas con deficiencias auditivas, para
tener una educacion basada en igualdad de oportunidades. Dentro de una ciudadania
envuelta en diversidad, el derecho a ser diferente debe contemplarse bajo un
fundamento positivo para poder dar las mismas condiciones y posibilidades que al resto
de ciudadanos.

Las personas sordas o con discapacidad auditiva viven en una sociedad
mayoritariamente oyente por lo que, para su integracion, deben superar las barreras de
comunicacién. La lengua de signos, para las deficiencias mds severas, propicia ese
acceso a la informacién y a la comunicacion.

Por ello, se deberia de considerar su conocimiento y uso en el sistema educativo,
dentro de una educacién bilingiie e inclusiva para que las personas con deficiencias
auditivas se sientan pertenecientes al sistema, a la comunidad y a la ciudadania. El
establecimiento de medidas legislativas y educativas adecuadas hard que se pueda
conseguir el disfrute real y efectivo de esos derechos fundamentales.

Abstract

The present text treats on the rights that as citizen have the people with
incapacity, particularly the people with hearing loss, to have an education based on
equality of opportunities. Within a citizenship surrounded in diversity, the right to be
different must be contemplated under a positive foundation to be able to give to the
same conditions and possibilities that to the rest of citizens.

The deaf people or with auditory incapacity live in a society listener mainly
reason why, for its integration, they must surpass the communication barriers. The
language of signs, in grave hearing loss, causes that access to the information and the
communication.

' Doctoranda en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada. Maestra de
Misica. Miembro del Grupo de Investigacion HUM-742 — D.E.Di.C.A (Desarrollo Educativo de las
Didécticas en la Comunidad Andaluza).

rosasalidoolivares @ yahoo.com
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For that reason, one would be due to consider his knowledge and use in the
educative system, within a bilingual and inclusion education so that the people with
auditory deficiencies feel pertaining to the system, the community and the citizenship.
The establishment of suitable legislative and educative measures will cause that the real
and effective benefit of those fundamental rights can be obtained

Fundamentacion

La Ciudadania europea podemos considerarla todavia como una realidad
incipiente, ya que para que ésta se desarrolle plenamente y tenga un significado real en
los europeos es necesario que vaya surgiendo, con unos perfiles cada vez mads
definidos, la conciencia de identidad europea. El papel que juega la educacion en ese
sentido es esencial, ya que puede contribuir a concienciar en los derechos y deberes de
los ciudadanos europeos y por consiguiente de la formacién de su identidad. Bolivar
(2003) apoya esta afirmacion especificando que la educacion se ha configurado como
una institucion necesaria para la formacion e identidad de la ciudadania, y en
particular de la ciudadania europea.

Desde el Consejo de Europa se fomentan y promueven iniciativas para favorecer
el desarrollo de esa conciencia ciudadana, tal ha sido el caso en el afio 2005 con la
proclamacion del “afio europeo de la Ciudadania a través de la Educacién”. Con ello se
pretendi6 ser el “pistoletazo de salida” para avanzar en materia de didlogo intercultural,
de solidaridad, de igualdad entre los hombres y las mujeres, de mejora de las relaciones
entre los pueblos... a través de la educacion.

Sumergidos en una pluralidad que conforma una multiculturalidad entre todos
los paises que componen Europa, el concepto de ciudadania europea debe de tomar en
consideracion entre otros aspectos, el respeto a la diversidad, la pluralidad y la
diversidad de todas las expresiones, incluyéndose ahi a las personas afectadas por una
discapacidad. Deberiamos preguntarnos como se entiende y se vive ese concepto bajo la
presencia de una deficiencia. Como recogié el Foro Europeo de Personas con
Discapacidad’, aunque las personas con discapacidades en algunas ocasiones debido a
su déficit, no pueden ejercer plenamente sus derechos como ciudadanos, si tienen
deseos de hacerlo. Su discapacidad no debe enmascarar las capacidades que poseen y
que son susceptibles de encontrar un sitio en el seno de la sociedad.

Apple (1993)° destaca que bajo ningiin pretexto podemos relegar a las personas
con discapacidades de la sociedad, ya que de esta forma correriamos el peligro de
perder la memoria colectiva, por lo que las cuestiones como poder, justicia, igualdad,
ciudadania y democracia participativa quedarian en papel mojado para hacer frente a la
discapacitacion. Asi dentro de ese “concepto de ciudadania europea” debe tener cabida
y un momento para la reflexiéon de la situacién y el contexto en el que viven las
discapacidades, centrandonos (sin menospreciar a los demds tipos de discapacidades) en
este texto mds concretamente en las deficiencias auditivas.

Recogiendo palabras de Young (1990)* debe haber igualdad entre los grupos
sociales y culturalmente diferenciados, respetdndose mutuamente y afirmandose los
unos a los otros en sus diferencias. Los deficientes auditivos, y en especial los sordos, se

% En el libro de consulta Los marginados entre los marginados
° Citado en Abela, Jaime Andréu y otros (2003).
* Citado en Abela, Jaime Andréu y otros (2003).
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identifican como una comunidad con una entidad y lenguaje propios, desde la educacion
podemos contribuir a respetar esas diferencias considerandola como una identidad
cultural positiva.

El “derecho a ser diferente” debe aplicarse no solamente al conjunto de razas, de
grupos étnicos, de grupos sociales y de minorias, sino también a todas las personas
afectadas por una discapacidad. El articulo 13 del Nuevo Tratado constituyente de la
Comunidad Europea (introducido en el Tratado de Amsterdam) afirma la necesidad de
preservar la diversidad en el seno de la Unién Europea, combatiendo cualquier tipo de
discriminacién por razén de sexo, raza u origen étnico, religion u opinién, discapacidad,
edad u orientacion sexual. La especificacion de la enseianza resulta esencial para todas
estas personas. No obstante, durante mucho tiempo, la educacién (derecho que debe de
tener cualquier ciudadano) ha sido una cuestion ignorada, y ain hoy lo sigue siendo en
determinados paises. (Foro Europeo de Personas con Discapacidad).

Concretamente en el caso de las deficiencias auditivas, las secuelas que provoca
este déficits conciernen al desarrollo global del nifio/a (cognitivo, psicoafectivo, social,
educativo...), en el pleno desarrollo de la personalidad, asi como en la formacién y
adquisicion de hébitos intelectuales y, con notable incidencia, en una de las dimensiones
mas significativas del ser humano: el lenguaje como competencia psicolingiiistica.
(Alvarez Vega, 2000). De este modo, podemos encontrarnos que al llegar a su
adolescencia y como consecuencia de no haber podido beneficiarse de una orientacion
educativa apropiada, la mayoria de los deficientes auditivos manifiesta dificultades de
orden psicolégico que pueden dar lugar a problemas graves de comunicacién y
comportamiento. Esta circunstancia hace que algunas veces las personas con déficit
auditivos, y mas seriamente afectados los sordos, se sientan como desconocidos dentro
de su propio pafs. La comunicacién es un continuo problema y provoca, como dice
Stevens (2005), que se sientan ciudadanos de segunda.

Como dicen Heward, W. y Orlansky, M. (2000), parece que el éxito de un/a
nifio/a con trastornos auditivos en su capacidad de relacionarse con los integrantes de su
familia, sus amigos y los miembros de su comunidad depende en gran medida de la
actitud de los demds y de la capacidad del nifio/a para comunicarse de una manera
aceptable para ambas partes. Se piensa que los hijos sordos de padres sordos poseen
niveles mas altos de madurez social, adaptacion a la sordera y control sobre su conducta
que los hijos sordos de padres sin dificultades de audicion, en gran parte debido a la
utilizacién precoz de la comunicacién manual entre padres e hijos que se produce en
hogares de padres sordos.

Los deficientes auditivos tienen su propio sistema de comunicacién, que forma
su lenguaje. Dentro de los valores democraticos, igualitarios, que fomenta la ciudadania,
tienen el derecho de ser aceptados tal y como son, con las caracteristicas que configura
la identidad de una comunidad singular con una lengua propia. Las lenguas de signos,
no sélo son sistemas de comunicacién sino que son lenguas completas; “lenguas
maternas” para los usuarios del lenguaje de signos. Tienen una estructura gramatical
propia, tienen unos valores y unas funciones que son similares a las de cualquier lengua
oral. Una persona sorda se comunica mds ficilmente en lenguaje de signos y puede
llegar a dominarla de forma mds exhaustiva, que un lenguaje oral, por ello, se reivindica
desde diferentes asociaciones y organismos, el derecho lingiiistico de las personas
sordas, el derecho a que se reconozca su Lengua.

Europa es y se reconoce como un mosaico lingiiistico, pero esa variedad también
estd contemplada en el lenguaje de signos, en el que cada pais tiene su propio lenguaje
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caracteristico. Para muchas personas sordas, el lenguaje hablado de su pais o region se
queda como una segunda lengua extranjera siempre. El lenguaje de signos es la tinica
lengua que un/a nifio/a sordo/a puede aprender de una manera natural y facil. Debe de
considerarse como una lengua nativa o indigena del nifio/a sordo/a. Se ha demostrado
que si se beneficia a los nifios/as sordos/as del uso de un lenguaje de signos desde una
edad temprana, los ayuda a constituir sus destrezas lingiiisticas, educativas y sociables
(Stevens, 2005).

La Unién Europea de Sordos (EUD) es muy consciente de la importancia de la
educacion e invierte todos sus esfuerzos en asegurar que todas las personas con déficit
auditivos puedan disfrutar de un acceso a la educacion completo y significativo, y que
dicha educacién sea de alta calidad. Una de las metas a alcanzar debe ser el fomento
positivo del uso de la Lengua de Signos en todas las situaciones y escenarios en los que
se mueven los/as nifios/as Sordos (incluyendo a aquellos que tienen un implante
coclear), asi como sus familiares. Los padres y el resto de la familia deben animarse a
aprender la Lengua de Signos para poder comunicarse con sus hijos o familiares de la
manera mds completa y natural.

La educacién bilingiie — una condicién para la ciudadania

El hecho de que se indique que una persona sufre de pérdida auditiva no es qtil
en términos educativos; ni de un punto de vista pedagdgico, ni de un punto de vista
lingiiistico, ni igualmente en el sociolégico. Aparece mas util distinguir entre dos
grupos de estudiantes con deficiencia auditiva: los que son capaces de adquirir el
lenguaje oral por medios auditivos a través de terapia en el habla y de ayuda técnica
relevante, y los que el grado de pérdida auditiva no permite que adquieran lengua oral
por la audicién (Fernandez, 2001).

Es ese segundo grupo de estudiantes — esos con pérdida auditiva grave —el que
presenta el mayor desafio para la educacién, y constituye la parte central de los
proyectos de educacion bilingiie (Ferndndez, 2001). De hecho, esos proyectos para la
educacion del bilingiie han tomado forma de acuerdo con las conclusiones de la
Conferencia mundial Sobre las Necesidades de la Educacién Especial: acceso y calidad
(17 junio, 1994). Esta fue celebrada en Salamanca y organizada por delegados de 92
gobiernos y 25 organizaciones internacional. En la Declaracion de Salamanca fue
aprobada la importancia de la lengua de signos como medio de las necesidades de
comunicacién del sordo. Este sistema es recomendado ensefiarlo en las clases de
especial o en clases y unidades especiales de educacién ordinaria (articulo 21)

Asi, el bilingiiismo debe de promoverse como parte de la educacién obligatoria
de los nifios y las nifias sordos/as, de manera que reciban dicha educacion en la Lengua
de Signos y la lengua escrita (considerada como segunda lengua) de su pais. Los
estudios en este campo han demostrado que este tipo de educacién proporciona una
mejora bastante significativa en los resultados académicos. Sin embargo, la ténica
general en Europa es la de intentar integrar a los alumnos Sordos dentro del sistema
educativo tradicional, en el que la mayoria de las veces pierden gran cantidad de la
informacién que se comunica en las aulas, debido principalmente a la ausencia de
interpretacion en Lengua de Signos y a que la mayoria de los profesores no cuentan con
la formacién ni con los medios necesarios para cubrir las necesidades especificas de los
alumnos Sordos.
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En el enfoque bilingiie, se recurren a dos idiomas diferentes en la educacion del
nifio/a sordo/a, la Lengua de Signos que es el sistema comunicativo preferente y la
ensefianza del idioma oral de la comunidad oyente, de cara a su integracién social y al
acceso de la lengua escrita. En los enfoques bilingiies resulta imprescindible la
utilizacién de la lengua de signos, ya que es la lengua que el/la nifio/a sordo/a puede
adquirir de forma natural por simple contacto con usuarios que la empleen. Se considera
que si el/la nifio/a sordo/a adquiere competencia comunicativa y lingiiistica a través de
la lengua de signos, serd mds facil construir sobre esa competencia inicial una segunda
competencia lingiiistica.

Con una metodologia bilingiie, se permite al deficiente auditivo un mejor acceso
a la formacién y a la informacién. De esta manera, el bilingiiismo se convierte en una
medida positiva que pone en igualdad de condiciones a los sordos que al resto de
ciudadanos en materia educativa, ya que favorece el desarrollo y el acceso a cualquier
ambito de la vida de las personas con deficiencia auditiva.

Por otra parte, contardn con una herramienta que le facilitara el acceso al
curriculo escolar, pudiendo éste desarrollarse de manera similar a los oyentes. A través
del bilingiiismo, las personas tienen un desarrollo y una competencia completamente
normales, como los de cualquier otro ciudadano. Ademads, hay que tener en cuenta que
los nifios y nifas sordos son miembros potenciales de dos comunidades: la sorda y la
oyente. De ahi que se enfatice la necesidad de incorporar sordos/as adultos/as a los
procesos educativos de los nifios y nifias sordos/as de forma que garanticen un adecuado
modelo lingiiistico a la vez que ofrezcan un modelo social y cultural con el que el nifio y
la nifa puedan identificarse como miembro de esa ciudadania. El presidente de la
Confederacion Estatal de Personas Sordas (CNSE) en Espaiia, Luis Cafion, destaca que
el derecho al bilingiiismo de las personas sordas es fundamental para acabar con el
analfabetismo y la exclusién que ha padecido este colectivo (Salazar, 2005).

Investigaciones llevadas a cabo en la Universidad de Barcelona (Espafia) por
Laborda’ (1995) y Cambra® (1994) han puesto de manifiesto que individuos que tienen
una identidad “dual” muestran una actitud positiva o neutral con el aprendizaje de una
segunda lengua. Estas investigaciones acentian que la pertenencia a una cultura dual
predispone a los sujetos al aprendizaje y uso de la segunda lengua.

Pero no podemos decir que todas las experiencias educativas bilingiies son
similares. Existen diferencias entre aquellas que practican lo que podriamos denominar
un "bilingliismo sucesivo” y las que pretenden un "bilingiiismo simultdneo". Las
primeras tienen como objetivo desarrollar, en primer lugar, la competencia en una
lengua, la lengua de signos, para, a partir de la misma, construir la competencia en una
segunda, la lengua de las personas oyentes, basicamente en su modalidad escrita. Es
decir, durante los primeros afios el/la nifio/a recibe su educacién en el Lenguaje de
Signos y una vez que se le considera competente en dicha lengua, se le ensefa el
lenguaje oral como segunda lengua. Las segundas plantean la necesidad de ofrecer a los
nifios y niflas sordos/as, desde el momento en que se inicie la escolarizacién la
estimulacion en ambas lenguas, contextos de uso y de aprendizaje de la lengua oral del

® Ha realizado una investigacion sobre bilingiiismo, definiendo el conocimiento como el resultado de la
coexistencia de dos lenguajes orales en una misma sociedad.

® Su investigacion trata el tema de la identidad de los/as estudiantes sordos/as. Ambas investigaciones han
sido realizadas con estudiantes adolescentes con sordera pre-lingiiistica clasificados como sordos
profundos o severos, de 14 a 18 ailos, los cuales utilizan ayudas técnicas y no tienen asociado ningtin otro
handicap; ademads estan integrados en centros ordinarios.
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pais y de la lengua de signos siendo conscientes de que el proceso de desarrollo de la
lengua oral serd mucho mas lento y costoso que el de la lengua de signos.

La situacion de las lenguas de signos en algunos paises europeos

El tratamiento que se le da al lenguaje de signos en el sistema educativo de los
distintos paises europeos, mejoraria su situacién si la lengua de signos tuviera un
tratamiento legislativo de lengua. Por lo tanto como dice Stevens (2005), el
reconocimiento legal de las lenguas de signos pagaria el respeto merecido de un
lenguaje que ha sido despreciado por mucho tiempo y que todavia se esta luchando por
el reconocimiento. Con respecto a esto, las lenguas de signos comparten la situacion con
otras lenguas minoritarias europeas, la tnica diferencia estd en que las lenguas de signos
son lenguas de una minoria de hablantes que dependen de ésta para la comunicacién, no
teniendo ningtn otro medio equitativamente eficaz de comunicacion.

En el Parlamento Europeo se ha reconocido la importancia del lenguaje de
signos para las personas sordas, reconociendo el derecho de usar la lengua de signos
como su lengua dominante. Este reconocimiento legal en cada uno de los estados
miembros de Europa ayudaria a las personas sordas a integrarse en la sociedad y
conseguir un acceso adecuado a la educacion. De esta manera, se sentirian ciudadanos
“de todo derecho”.

Tomando las palabras de Stevens, (2005) es importante hacer notar que debido
a la falta de un reconocimiento oficial exhaustivo del lenguaje de signos en muchos
paises europeos, las personas sordas continian tropezando con barreras en la
comunicacion y la informacion. Hay pocas escuelas bilingiies para nifios/as sordos/as;
Los recursos financieros son inadecuados; Se desarrollan escasos materiales en lengua
de signos; Se necesita que los profesores se formen en esta lengua y/o facilitarles
intérpretes de lengua de signos en las aulas; Hay problemas con la previsién de
interpretacion suficiente para usuarios sordos de lenguaje de signos en ambientes como
la educacidn y otros ambitos que deben de tener derecho como ciudadanos que son. La
consecuencia es que muchas personas sordas contindan siendo excluidas porque no
pueden usar su lengua dominante.

A pesar de los trabajos de las Asociaciones de Sordos, de los departamentos de
Investigacion sobre la Lengua de Signos con los Institutos de Lingiiistica de la
Universidad, de las Comisiones gubernativas sobre la Lengua de Signos, todavia se
habla con dificultad en los Paises de la Unién Europea, del reconocimiento de la Lengua
de Signos como Lengua Oficial o como Lengua Minoritaria.

En 2001 se celebré el Afio Europeo de las Lenguas. Con tal ocasidn, el lenguaje
de signos gozé de una atencién muy especial por parte de la Comisién. A lo largo del
afio se presentaron numerosos proyectos relativos a las necesidades especificas de las
personas con discapacidad. Con esta perspectiva, la Comisién Europea cofinancié en
total 10 proyectos de asociaciones europeas (Bélgica, Espafia, Austria, Alemania,
Grecia, Finlandia, Suecia e Italia) en defensa de la utilizacion del lenguaje de signos.

Existe en la actualidad un nimero pequefio de estados miembros que han
reconocido su lenguaje de signos nacional de una manera constitucional, tal es el caso
de Republica Eslovaca (1995), Finlandia (1995), Portugal (1997), Republica Checa
(1988) y Austria ( 2005). Sin embargo, otros estados miembros europeos que han
reconocido su lenguaje de signos nacional por otros indicadores legales. A continuacion
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vamos a dar una vision general del tratamiento que se ha hecho de la lengua de signos
en algunos paises europeos, (datos basados en las fuentes minorfa sorda (2007); Unién
Europea de Sordos, 2000; Salazar, J. 2005).

En los siguientes paises europeos Republica Checa (1998), Letonia (2000),
Grecia (2000) y Eslovenia (2002), la lengua de signos de cada pais respectivamente ha
sido reconocida en la normativa legal.

Bélgica

Ha investigado la problemadtica sobre la posibilidad y forma de reconocer la
Lengua de Signos valona y la Lengua de Signos flamenca, las dos Lenguas de Signos
que hay en Bélgica. Las Asociaciones de Sordos se han acercado a los partidos politicos
y al gobierno para acelerar el proceso y hacer posible el debate sobre el reconocimiento
de la Lengua de Signos. El gobierno y el Parlamento de la comunidad francesa
reconocieron el lenguaje de signos francés — belga, el 21 octubre de 2003.

Dinamarca

El lenguaje de signos danés es reconocido como una lengua educativa para el
sordo. El acercamiento bilingiie en la educacién de los sordos se sustenta gracias a una
recomendacion oficial de 1991. La Lengua de Signos Danesa es, por ello, la primera
lengua para la ensefianza de todas las materias, mientras que el danés (hablado) esta
considerado como la segunda lengua del nifio/a sordo/a, enseflada como materia en la
escuela.

Los padres del nifio/a sordo/a tienen el derecho de asistir a cursos de Lengua de
Signos, con cargo a los fondos publicos. Los estudiantes Sordos que contindan estudios
superiores pueden obtener servicios de interpretacion. Asimismo, las investigaciones de
la policia y los procedimientos judiciales de los tribunales deben contar con intérpretes
cualificados de la Lengua de Signos.

Islandia

La Lengua de Signos Islandesa no estd reconocida. Sin embargo se debate ahora
en el Parlamento una mocidn sobre su reconocimiento oficial. En 1990 se cred, a través
de una ley, el "Centro de Comunicacion”. Una ley sobre derechos del paciente,
aplicable a partir de julio de 1997, hace referencia a la Lengua de Signos como la
lengua natural de las personas Sordas. El tnico colegio para Sordos de Islandia opté por
utilizar la tendencia bilingiie aunque no hay ninguna ley que garantice el derecho de los
nifios Sordos a ser educados en Lengua de Signos.

Alemania

En Alemania la Conferencia de los Ministros-Presidentes pregunt6 a todos los
ministros (de Trabajo, de Asuntos Sociales, de Economia y de Cultura) de los estados
alemanes sobre su postura o posible oposicion a la inclusidn, en la legislacion alemana,
de la resolucién del Parlamento Europeo sobre la Lengua de Signos de los Sordos
(1988). El lenguaje de signos alemdn es reconocido en el afio 2002.

Irlanda

El lenguaje de signos irlandés es mencionado como una de las lenguas a través
de las que los nifios sordos deben ser ensefiados en la ley de educacion de 1998.Las
escuelas para sordos mantienen principalmente el sistema oralista y no existe un
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servicio de interpretacion para los estudiantes sordos que van a la escuela con oyentes.
Los servicios de interpretacion estdn disponibles para los estudiantes que van a la
Universidad, aunque de forma limitada.

Suecia

El lenguaje de signos sueco es reconocido como una lengua educativa para el
sordo desde 1981. En ese afio, el Parlamento sueco aprobé un proyecto de ley en el que
se afirmaba que los Sordos tienen necesidad de ser bilingiies. Por ello, los Sordos tienen
derecho a recibir la ensefianza en ambas lenguas de manera que alcancen los objetivos
del bilingiiismo y la bi-funcionalidad. Los estudiantes oyentes pueden elegir en la
escuela la Lengua de Signos Sueca como segunda o tercera lengua "extranjera”.

Reino Unido

Se encuentra en una situacion especial. El lenguaje de signos britdnico es
reconocido por el gobierno britdnico como una lengua en si misma desde marzo 2003.
Sin embargo, una ley que reconozca la lengua de signos britdnica (BSL) oficialmente
tiene que ser presentada en el parlamento. Sin embargo, gracias a la ley de
discriminacién de incapacidad (DDA), las personas sordas han sido capaces de hacer
cumplir la igualdad de oportunidades en muchos campos.

Finlandia

Finlandia es uno de los estados de la Unién Europea que ha incluido en su
Constitucion (1995) el derecho a utilizar la Lengua de Signos. Por consiguiente, la
Lengua de Signos Finlandesa recibe el mismo tratamiento que la Lengua Sami, la
lengua minoritaria utilizada por la poblaciéon Sami. Respecto al campo educativo, la
Lengua de Signos Finlandesa estd considerada como lengua de la ensefianza y se ensefia
como asignatura mientras que el finlandés se ensefla como segunda lengua o lengua
extranjera. Bajo el influjo de la nueva legislacion, debatida en el Parlamento, los
estudiantes oyentes tendran la posibilidad de elegir la Lengua de Signos Finlandesa
como materia complementaria.

Francia

La legislacion francesa afirma el derecho de los estudiantes Sordos y de sus
padres a elegir entre la educacién oralista y la bilingiie. De todos modos, es muy escasa
la posibilidad de inscribirse en un programa de educacion bilingiie.

Paises Bajos
En junio de 1997, la Comision de la Lengua de Signos Holandesa present6 una

ponencia en la que se invitaba al gobierno a actuar a favor del reconocimiento de la
Lengua de Signos Holandesa.

Italia

No estd reconocida oficialmente la Lengua de Signos Italiana, pero existen un
ndmero concreto de leyes que incluyen una referencia al uso de intérpretes de la Lengua
de Signos. Los estudiantes Sordos italianos tienen reconocido por ley el derecho a ser
acompaiados por un intérprete cuando asisten a la universidad. De todos modos es muy
dificil encontrar el intérprete adecuado a esta tarea.
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Portugal
La Asociacién Portuguesa de Sordos ha luchado con éxito para obtener una

referencia a la lengua de signos portuguesa en el ambito de la Constitucion. El 23 de
julio de 1997, el Parlamento Portugués aprobd una enmienda al Articulo 74 de la
Constitucion para "proteger y considerar a la Lengua de Signos Portuguesa como un
instrumento de expresion cultural y de acceso a la educacion y a la igualdad de
oportunidades".

Austria

La Lengua de Signos estd reconocida oficialmente en Austria desde el 2005,
como lengua minoritaria. Antes de esta fecha, la lengua de signos se introducia en el
curriculo de los colegios para Sordos. Los signos se han utilizado en la practica de
varias formas: en la "comunicacion apoyada con signos", o bien como una lengua en si
misma, dentro de una concepcidn bilingiie; en otras ocasiones, la Lengua de Signos estd
plenamente integrada en la planificacién de las clases, utilizindose con la lengua oral,
de forma paralela o alternativa. Existe un sentimiento de falta de conocimiento sobre la
gramadtica de la Lengua de Signos y la Cultura Sorda. Sin embargo, en estos momentos,
algunas universidades de Austria estan realizando investigaciones sobre la Lengua de
Signos cuyos resultados estardn preparados en los proximos afios.

Noruega
El lenguaje de signos noruego es referente en la ley de educacién de 1997/1998

como la primera lengua de las personas sordas. Los sordos pueden recurrir al lenguaje
de signos noruego, cuyo grado de inteligibilidad con el correspondiente sueco y danés
es elevado. También existe un lenguaje pidgin de signos comprensible para todos los
sordos de los paises nordicos (Garcia, 2006).

Espafia

En Espaia, hasta la fecha no ha existido oficialmente una Lengua de Signos
reconocida a nivel nacional, pero si, oficiosamente, a nivel de algunas regiones. El
Parlamento Cataldn presentd una instancia en 1994 con propuesta para promover el
bilingiiismo, la investigacion sobre la Lengua de Signos y la abolicién de las barreras de
comunicacion. Pero este panorama ha cambiado tras la aprobacién del anteproyecto de
Ley de Lengua de Signos y de Apoyo a la Comunicacién Oral (13 enero de 2006).

Ese anteproyecto es una reivindicacion histérica del movimiento asociativo
representativo de las personas sordas, con discapacidad y sordo-ciegas. La norma
reconocerd legalmente la Lengua de Signos Espafiola (LSE) como lengua de las
personas sordas en Espaila que libremente decidan utilizarla, asi como su aprendizaje,
conocimiento y uso. Finalmente, el texto del anteproyecto de ley aprobado reconoce asi
mismo la existencia de la Lengua de signos Catalana (junto a la espafola, la tnica
reconocida por la comunidad sorda signante en nuestro pais) en su ambito de uso.

Asi mismo, la nueva normativa, seglin se contempla en el proyecto, establecera
y garantizard los medios de apoyo a la comunicacién de las personas sordas, con
discapacidad auditiva y sordo-ciegas. En la memoria econémica del citado proyecto se
contempla una aportacién anual de dos millones de euros por parte del Gobierno para el
desarrollo y apoyo de esta iniciativa.

En el texto aprobado rige el principio de libertad de eleccién por parte de las
personas sordas, con discapacidad auditiva o sordo-ciegas, por lo que se reconoce y
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regula de forma diferenciada el conocimiento, aprendizaje y uso de la Lengua de Signos
Espafiola, asi como de los medios de apoyo a la comunicacion.

En cuanto al uso, la norma facilitard a las personas sordas, con discapacidad
auditiva y sordo-ciegas la utilizaciéon de intérpretes de lengua de signos y el
establecimiento de medios de apoyo a la comunicacién, cuando lo precisen, en
diferentes dmbitos publicos y privados (sanidad, educacién, cultura, ocio, transportes,
participacion politica y medios de comunicacion, entre otros).

Como novedad, las administraciones educativas podrin ofertar modelos
educativos bilingiies para estos alumnos/as. La Federacién de Ensefianza de Comisiones
Obreras (14 enero del 2006) precisa al respecto que “el Anteproyecto de Ley de Lengua
de Signos para las personas sordas aprobado en Consejo de Ministros obligard a las
administraciones educativas a ofertar centros bilingiies, un modelo educativo
inexistente de manera real en el actual sistema educativo espaiiol”.

Por otra parte, el anteproyecto de ley aprobado incluye en los planes de estudios
el aprendizaje de la lengua de signos como asignatura optativa para el conjunto de los
estudiantes. Esto supondrd la promocion de la figura profesional del intérprete para
sordos en la Administracion.

La futura ley se inspira en el principio de la libre eleccién, por lo que los sordos
que opten, en lugar de por la lengua de signos, por la comunicacion oral (a través de
audifonos o del implante coclear) dispondran también de medidas de apoyo.

La Escuela Inclusiva

La Declaraciéon de Salamanca (1994) constituyd, segun Echeita y Verdugo
(2004), un punto de inflexion en la historia de la “educacion especial”, siendo un
referente obligado para el desarrollo de politicas educativas con una orientacion
inclusiva. Si queremos que las escuelas sean para todos y ese TODOS, con letras
mayusculas, se hace necesario que los sistemas educativos aseguren que todos los
alumnos y las alumnas tengan acceso a un aprendizaje significativo y adaptado a sus
necesidades educativas. Desde hace varios afios el movimiento de la integracion escolar
ha dado lugar al desarrollo de toda una politica integradora, tanto en contextos
nacionales como internacionales. Si bien es verdad que este movimiento ha reflejado el
intento inicial de cuestionar y rechazar la segregacién y el aislamiento en el que se vefan
inmersos las personas con discapacidades, en numerosos marcos de la educacion
general la asistencia educativa dada a estos sujetos quizas no haya sido la mas adecuada
ni integradora (Arnaiz, 1996).

La practica de la integracién persigue s6lo la adaptacién de los deficientes
auditivos, y en especial de los sordos, al sistema y sociedad existentes, estableciendo
comportamientos en el alumno/a que sean aceptables por la comunidad a la que
pertenecen. En este modelo la sociedad aparece como una referencia fija y todo el
esfuerzo de adaptacion lo han de realizar los sordos. El intento de aplicar un modelo
como éste de forma estricta ha llevado a muchos sordos al desanimo y a la frustracién
personal, al exigirseles un esfuerzo agotador y muchas veces estéril. La escolarizacion
en un centro ordinario no supone en si misma la integracién (Real, Raimundo; Rivas,
Fernando; De la rosa, Lourdes; Bandera, Ana M?, 1995)7.

7 Articulo redactado en la compilacién de Bautista, R. (1995).
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Sin embargo como cita Arndiz (1996), el modelo de cambio que propician las
escuelas inclusivas, constituye un proceso de innovacién educativa, puesto que pretende
la reconstruccién de la escuela desde un enfoque institucional-transformador. Desde
esta perspectiva, las discapacidades estan presentes en el sistema educativo intentando
buscar propuestas de trabajo que den respuesta a la heterogeneidad del alumnado
escolarizado en ella, siendo un objetivo basico de la inclusion el no dejar a nadie fuera
de la escuela ordinaria, tanto educativa, fisica como socialmente. Para Ceril (2002), el
reto educativo seria optimizar la calidad de vida del nifio/a utilizando una perspectiva
funcional y ecoldgica, en donde los contenidos son considerados, pero no de manera
central en el curriculo. Por ello, la atencidon en las escuelas inclusivas se centra en como
construir un sistema que incluya y esté estructurado para hacer frente a las necesidades
de cada uno/a de los/as alumnos/as.

En este sistema, la escuela es la que debe prepararse para incluir a todo
alumno/a, considerando la diversidad presente como una condicién del ser humano. En
esta nueva perspectiva, el/la nifio/a que presenta una discapacidad auditiva se integra en
un lugar preparado para él, es decir un lugar bilingiie que responde a sus necesidades
educativas especiales. La escuela se convierte, entonces, en un reflejo de la sociedad y
se definirfa como un lugar para la diversidad. Estos cambios deben llevar a los alumnos,
profesores y padres a modificar su perspectiva sobre la escuela, puesto que el problema
o dilema ante el que estamos, ya no es como integrar a algunos alumnos con
necesidades educativas especiales, sino como desarrollar un sentido de comunidad y
apoyo mutuo que fomente el éxito entre todos los miembros de la escuela.

Las escuelas inclusivas enfatizan, asi, el sentido de la comunidad, para que en
las aulas y en la escuela todos tengan sensacion de pertenencia, se sientan aceptados,
apoyen y sean apoyados por sus iguales y otros miembros de la comunidad escolar, al
tiempo que se satisfacen sus necesidades educativas. En las comunidades inclusivas, los
talentos de cada uno, incluyendo los de aquellos con profundas discapacidades,
superdotacién o comportamientos distorsionadores, son reconocidos, fomentados y
utilizados al maximo (Arndiz, 1996).

Por tanto, el concepto de inclusiéon implica que todos los nifios y nifias de una
determinada comunidad aprendan juntos independientemente de sus condiciones
personales, sociales o culturales. Los aspectos ideoldgicos, organizativos y pedagdgicos
inherentes, adquieren aspectos comunes y diferenciadores dentro de un marco de
intercambio. Marco favorable para lograr la igualdad de oportunidades, contribuyendo a
una educacién mads personalizada, que fomenta la solidaridad entre los alumnos.
Recogiendo las observaciones que apunta Sabbatella (2006), los diferentes paises de la
Unién europea estan poniendo en marcha medidas para adoptar ésta dentro de su
sistema educativo. Sin embargo, la informacién recogida por la autora pone en
evidencia que atin queda camino por recorrer desde la integracién a la inclusién en
todos los paises participantes. Resulta llamativo las puntualizaciones sobre el grado de
integracion de politicas de este tipo, como ocurre por ejemplo en Espafia y Portugal, que
han desarrollado politicas de integracion de alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (NEE) en escuelas ordinarias, pero cuentan con una escasa financiacién de
sus politicas educativas.

Es conveniente también matizar que el concepto de inclusién en los distintos
paises europeos tiene diferentes acotaciones. En algunos paises, el caso de las minorias
étnicas, lingiifsticas o culturales, nifios y nifias de zonas marginales son considerados
como casos de inclusién. Sin embargo en otros, por ejemplo en Espaifia y Portugal, el

191



concepto de inclusion estd mas ligado a la integracion en el aula de alumnos con NEE
que presentan un déficit concreto.(Sabbatella, 2006).

La concepcion de la ciudadania europea bajo la discapacidad

Como dice Bolivar (2003), con la educacién para la ciudadania podemos
conciliar por un lado, un modo de pluralismo (ligado a los derechos individuales) y una
condicién multicultural (vinculos comunitarios), pero sin olvidar por otro lado, que el
objetivo de la escuela, a parte de integrar a la ciudadania en unos principios y valores
comunes, debe ademds reconocer las diferencias de cada grupo o contextos locales
comunitarios. En la escuela se defendera los valores democraticos para toda ciudadania,
entre los que estard la prioridad de la igualdad. Sin embargo, actualmente, la igualdad
implica un aprecio activo por lo diferente. Por eso nuestra cuestion actual es cémo
articular el reconocimiento de las diferencias locales, de grupos étnicos, género y
discapacidades con la creacion de la necesaria integracion de la cohesion social por
medio de la identidad ciudadana. Y esto significa, en coherencia con las tendencias
actuales, primar menos los valores individuales en pos de unos comportamientos civicos
de solidaridad y cooperacion social y una expresion de la conciencia moral compartida
en general (y de su grupo en particular).

El reconocimiento de la diferencia hace que la deficiencia deba ademas, contar
con una proteccion juridica para proteger a aquellos que se encuentran en una posicion
mas desfavorable en la sociedad. Esa funcion protectora se configura como una accion
solidaria tendente a la normalizacidn e integracién de estos ciudadanos en la sociedad.
(Abela y otros, 2003)

Segin estos mismos autores, las nuevas necesidades y la creciente consideracién
de una ciudadania europea ha sido el nicleo esencial, a través del cual, la Unién
Europea ha trabajado para crear una verdadera unién de los pueblos que la integran y
olvidar una imagen fragmentada de la sociedad. A raiz de los diferentes tratados
firmados por los paises miembros de la Unién Europea se ha hecho hincapié en la
estructuracion de una Europa unida y sin barreras de ningdn tipo. En el Tratado de
Amsterdam se esclarecié el futuro de los ciudadanos europeos, pero no sélo desde los
posicionamientos tedricos de la libertad, sino de una libertad total, incluso para aquellos
que sufren desigualdades a causa de deficiencias y discapacidades.

Posteriormente, durante el mes de agosto de este afio 2006, se reunieron la gran
mayoria de los paises europeos en una convencién internacional para proteger y
promover los derechos y la dignidad de las personas con discapacidad. De ahf salié un
firme proyecto de texto en el que los paises firmantes se comprometen a llevar a cabo
diversas iniciativas. Concretamente en ese proyecto el articulo 24 hace referencia a la
educacion. Dice asi:

1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a
la educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discriminacién y
sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes asegurardan
un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles y la ensefianza a lo largo
de la vida, encaminados a:
a) Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la
dignidad y la autoestima y fortalecer el respeto por los derechos
humanos, las libertades fundamentales y la diversidad humana;
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b) Desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y la creatividad de

las personas con discapacidad, asi como sus aptitudes mentales y fisicas;

¢) Hacer posible que las personas con discapacidad participen de manera

efectiva en una sociedad libre.
2. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes aseguraran que:

a) Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema de

educacion general por motivos de discapacidad, y que las nifias y los

nifios con discapacidad no queden excluidos de la enseflanza primaria y

secundaria gratuita y obligatoria por motivos de discapacidad;

b) Que las personas con discapacidad puedan acceder a una educacién

primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita en pie de igualdad

con las demas, en la comunidad en que vivan;

c) Se hagan ajustes razonables en funcién de las necesidades

individuales;

d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, dentro

del sistema general de educacién, para facilitar su formacion efectiva;

d) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos

que fomenten al mdaximo el desarrollo académico y social, de

conformidad con el objetivo de la inclusion plena.
3. Los Estados Partes facilitardn a las personas con discapacidad la adquisicion
de experiencias vitales y aptitudes de desarrollo social, a fin de facilitar su
participacién plena y en igualdad de condiciones en la educacién y como
miembros de la comunidad. A este fin, los Estados Partes adoptaran medidas
adecuadas, entre ellas:

a) Facilitar el aprendizaje del Braille, la escritura alternativa, otros

sistemas y formatos aumentativos o alternativos de comunicacion,

habilidades de orientacién y de movilidad, y promover el apoyo y la

tutoria de otras personas en las mismas circunstancias;

b) Facilitar el aprendizaje de la lengua de signos y la promocién de la

identidad lingiiistica de las personas sordas;

c) Asegurar que la educacion de las personas, y en particular las ninas y

los niflos ciegos, sordos y sordociegos se haga en las lenguas y los

sistemas de comunicacion mds apropiados para cada persona y en

entornos que permitan alcanzar su maximo desarrollo académico y

social.
4. A fin de asegurar la realizacion de este derecho, los Estados Partes tomaran
medidas adecuadas para emplear a maestros, incluso con discapacidad, que
tengan calificaciones en lengua de signos y Braille y para capacitar a
profesionales y personal que trabajen en todos los niveles educativos. Esa
capacitacion incorporard la toma de conciencia sobre las discapacidades y el
uso de sistemas y formatos de comunicacién aumentativos y alternativos,
técnicas educativas y materiales para apoyar a las personas con discapacidad.
5. Los Estados Partes asegurardn que las personas con discapacidad tengan
acceso general a la educacion superior, la formacion profesional, la educacién
para adultos y el aprendizaje durante toda la vida sin discriminacién y en pie
de igualdad con las demds. A tal fin, los Estados Partes asegurardn que se
realicen ajustes razonables para las personas con discapacidad.
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Conclusion

Recordando los principios de la Carta de las Naciones Unidas que proclaman
que la libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen por base el reconocimiento de la
dignidad y el valor inherentes y de los derechos iguales e inalienables de todos los
miembros que constituyen la ciudadania, ayudaria para que las personas con deficiencia
auditiva sean plenos ciudadanos de derecho que se reconociera por “lenguaje” tanto el
lenguaje oral como la lengua de signos de todos los paises europeos.

La lengua de signos es un derecho, un derecho que se equipara a cualquier otro
derecho que tienen los ciudadanos y su reconocimiento es fundamental para que los
ciudadanos con deficiencias auditivas accedan a la sociedad. Para que este derecho se
realice con mas firmeza se necesita que se elabore un marco legislativo en el cual quede
claro el derecho al uso y aprendizaje de la lengua de signos para los usuarios de la
misma.

Una pedagogia inclusiva y una metodologia bilingiie, permitiria que los nifios y
nifias deficientes auditivos tuvieran un mejor acceso a la formacion y a la informacién,
estando en igualdad de condiciones que el resto de los ciudadanos. De esta manera, las
personas con déficits auditivos, y en especial los sordos, no dejarfan de tener su
identidad como persona sorda y serian ademas personas bilingiies, competentes en la
lengua de signos y en la lengua oral de su propio pais. Asi, serian personas que tienen
un desarrollo y una competencia completamente normales, como los de cualquier otro
ciudadano. Del mismo modo, como manifiesta las Naciones Unidas, el disefio inclusivo
no excluira las ayudas técnicas que puedan necesitar estas personas, pero tendrd como
fin la igualdad de oportunidades e impulsara la adopcién de las medidas legislativas,
administrativas y de otra indole apropiadas para dar efecto al derecho de estas personas,
ser miembros de una ciudadania con TODO derecho e en igualdad de oportunidades.
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Filosofia en Espaiia: el giro practico

Mario Cuenca Sandoval’
Instituto de Ensenianza Secundaria Inca Garcilaso de Montilla (Cérdoba)

Abstract

La ensefianza de la Filosofia en Espafia se encuentra en un momento de transito.
El préximo curso (2007-8) entrard en vigor la nueva Ley Orgédnica de Educacion y se
pondrad en marcha el desarrollo curricular de algunas de materias dependientes de los
departamentos de Filosofia en los centros de Secundaria. Lo que los borradores parecen
indicar es un claro “giro préactico”, un cambio de orientacién en que los contenidos
ético-politicos son peraltados en detrimento de otros aspectos mds puramente
especulativos. Se analizan en este articulo los “nuevos aires” que la LOE imprimird a
nuestras enseflanzas, que se volcardn en el desarrollo de la ciudadania y los valores
civicos

Introduccion: El Sistema Educativo Espaiiol, diecisiete afios de deriva

Afirma Cicer6n que Sécrates hizo descender la filosofia del cielo a la tierra,
introduciéndola en la casa y en la vida cotidiana de los hombres, llevandola a la plaza
publica, obligdndola a investigar sobre las costumbres y sobre las cosas buenas y
malas®. Y el Ministerio de Educacién y Ciencia espaiiol (MEC) parece haber tomado en
consideracion el ejemplo socrdtico: la nueva ley general de educacion (LOE), que
comenzard a implantarse en Espafia en el curso 2007-2008, deparard a la ensefianza de
la filosoffa un impulso préctico, un descenso del cielo tedrico al suelo ético-politico,
aunque a costa de relegar a un segundo plano el niicleo més estrictamente especulativo
de nuestra tradicion filosofica. Asi parecen indicarlo los borradores que se manejan
desde el MEC.

En los ultimos afios, Espafia ha pasado de ser un pais de emigrantes a ser un pais
de inmigrantes. Los desafios que se le plantean al Sistema Educativo con estos flujos
migratorios le eran ajenos hasta hoy. Al mirarse en los paises con larga tradicion en las
labores de integracion e interculturalidad, como Francia o el Reino Unido, se percibe
que Espaiia ha llegado tarde, mas tarde que nuestros vecinos del norte, a la realidad de
una Europa multicultural. Esperemos que sus soluciones educativas no lleguen también
tarde y a contrapié.

! Escritor y Profesor.
mcuencasandoval @ gmail.com
2 CICERON, Disputaciones Tusculanas, UNAM, México, 1987, V, 4, 10.
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Al mismo tiempo, la alarma social con respecto a los éxitos de nuestro sistema
educativo ha ido en incremento en los tltimos afios. El Informe Pisa (Programa para la
Evaluacion Internacional de Alumnos), con el que la OCDE evalia la evolucién por
paises de la ensefianza durante los tltimos quince afios, arrojaba ya en 2003 unas cifras
preocupantes: el rendimiento de los alumnos espafioles en matemadticas se situaba 15
puntos por debajo de los 500 de media de los paises de la OCDE, una puntuacion
inferior a la de Finlandia, Suecia, Francia o Alemania entre otros paises. Esto no parece
especialmente alarmante a primera vista, pero los resultados entre 2003 y 2006 (afio en
que se evalué el rendimiento de los alumnos en cultura cientifica) han ido a la baja.
Espaiia ocupa el puesto 20 de los 29 paises de la OCDE en matematicas, 22 en lectura y
21 en cultura cientifica. Muchos se han precipitado a afirmar que este fracaso puede
atribuirse a la anterior ley orgdnica educativa, la LOGSE, de 1990. En el predmbulo a la
nueva ley de educacién, la LOE, se reconocen, o al menos se citan, las insuficiencias de
la anterior, aunque se afiade a rengl6n seguido que estas son “sin duda explicables”. Asi
presentada, la LOGSE parece una ley adecuada pero insuficiente. No es esta la
valoracion de amplios sectores del profesorado espailol ni de quien suscribe.

El ya citado informe PISA parece confirmar en 2006 lo que ya venia
apareciendo como una percepcién bastante generalizada entre el profesorado: Espafia
alcanza un indice notable en cuanto a equidad educativa, pero ese indice se logra a costa
de un claro retroceso en comprensién lectora, matemdticas y cultura cientifica. En otros
términos: aumenta la equidad educativa a costa de la calidad educativa. Se ha producido
una igualacion del alumnado espafiol, aunque a la baja: el 21% de los alumnos
espaiioles son incapaces de alcanzar un nivel minimo en comprensién lectora. No es
extrafio entonces que el predmbulo a la LOE de 2006 establezca como objetivos
prioritarios del sistema educativo la equidad y la calidad, justamente el binomio que
parece en tension en nuestra realidad educativa.

Es habitual escuchar en las salas de profesores de nuestros centros airadas
protestas contra algunos males que aquejan al sistema educativo espafiol, como la
“psicopedagogizacion” de la ensefianza, la burocratizacién de las labores del profesor,
etc.. Se ha discutido por extenso, en los dltimos afios, sobre el deterioro de la figura del
profesor, el desgaste de su autoridad y de su imagen publica. También se han disparado
los sensores de alarma ante la proliferacion en prensa de noticias relativas a la violencia
protagonizada por adolescentes. Algunos informes insisten en que los fenémenos que
han saltado a primer plano en los medios de comunicacién, como el bulliyng o las
agresiones a docentes, no son nuevos en absoluto’. Es posible que no haya, en efecto, un
aumento demasiado significativo de los mismos, pero si es claro que se ha dado un
crecimiento espectacular de su representacion en los medios de informacion. Aunque en
1988 se realizaron 23.201 detenciones a menores de edad de entre 14 y 17 afios, y la
cifra en 2003 era de 24.309, la tasa de detenciones incluso descendi6 entre 2002 y 2003,
pasando de 15,9 a 14,7 detenciones por cada 1000 jovenes. La violencia juvenil, segin
Marin Sdnchez y Rivero Cuadrado (2003), estd sobre-representada en la prensa, porque
los datos de que se disponen no avalan esta alarma. Parece excesiva la alarma social
existente sobre la violencia que manifiesta la juventud, ya que a pesar de que en el
presente estudio se advierte un crecimiento del nimero de jévenes urbanos andaluces

3 MARTfN, E., RODRfGUEZ, V.y MARCHESI, A.. Encuesta sobre las relaciones de convivencia en la
escuela y la familia, Grupo IDEA y centro de innovacién educativa, Madrid, 2005.

También: ORTEGA RUIZ, R. y MORA-MERCHAN, J., Violencia escolar: mito o realidad, Sevilla,
Mergablum ed., 2002.
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implicados en episodios violentos durante los dltimos afios, el porcentaje de éstos dentro
de la poblacién juvenil resulta claramente minoritario y asociado a algunas
caracteristicas de riesgo muy especificas. Pero la opinién publica implica percepciones
subjetivas sobre el entorno, y como ha escrito Gregorio Peces Barba, “Cada vez que se
produce un acontecimiento criticable o rechazable, sobre todo si se reitera en el
tiempo y se producen dafios graves a la convivencia e incluso dafios personales,
incluidas muertes, surgen voces que reclaman en la educacién, en todos los niveles,
la presencia de acciones y de enseflanzas que propicien el conocimiento de valores
y de principios que puedan servir de antidoto a esas situaciones.” (El Pais, 22-11-
2004)

Si las aguas no venian suficientemente revueltas, el debate sobre la Educacién en
Espaifia ha sufrido una polarizacién preocupante en los dltimos afios, espoleada por los
grupos politicos. El gobierno de José Marfa Aznar en su segunda legislatura (2000-
2004) promovié y logré aprobar en las Cortes una nueva ley orgdnica que se proponia
remediar los principales déficits de la LOGSE (Ley de Organizacion General del
Sistema Educativo, promovida por el gobierno socialista de Felipe Gonzdlez y aprobada
1990), la llamada Ley de Calidad (Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educacién, BOE 24-12-2002). Con la vuelta al poder del Partido
Socialista (PSOE) se derogé inmediatamente esta ley. En lugar de promover un pacto de
Estado por la educacién, los dos grupos mayoritarios han convertido a ésta en uno de
los escenarios de su particular batalla mediatica, recrudecida tras los acontecimientos
del 11 de marzo de 2004 y la jornada electoral del 14 (tres dias después del atentado
terrorista de Atocha, en el que perdieron la vida mas de ciento noventa personas). En los
ultimos afios hemos asistido, por tanto, a una politica educativa absolutamente erratica,
caracterizada por el pendulazo y la improvisacién. En lo tocante a la materia de
Filosofia, en mis siete aflos como profesor de Ensefianza Secundaria (me incorporé al
cuerpo en el afio 2000) he asistido a nada menos que cuatro cambios de importancia en
el disefio curricular de esta disciplina. La planificacién de la ensefianza de Filosofia,
como es de suponer, se ve continuamente trabada por estas transformaciones que
forman parte de una batalla mas amplia, de signo politico y partidista. No son pocas las
voces que reivindican un pacto de Estado por la ensefianza, con objeto de superar los
vaivenes de nuestro sistema educativo.

La organizacién de la ensenanza de la filosofia que se dibuja en esta nueva ley
no ha escapado al contexto de la confrontacion partidista, y se ha convertido incluso en
uno de los puntos candentes de la misma. La propuesta de una nueva materia, formulada
en Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE), llamada “Educacién para
la ciudadania” ha sido presentada a la opinién publica como la respuesta de la
legislacion educativa a los dindmicas sociales de las tltimas décadas.

Filosofia y Ciudadania

El Bachillerato en Espafia se divide, ya desde la anterior Ley organica educativa
(la de 1990), en varias modalidades: Artes, Ciencias de la Naturaleza y la Salud,
Tecnologia y Ciencias sociales y Humanidades. La asignatura “Filosofia y ciudadania”
aparece en la nueva ley como una de las materias comunes a todas las modalidades (art.

34.6), y lo mismo sucede con la asignatura de “Historia de la filosofia” (art. 35.6). Asi,
en lo que concierne a su presencia en el disefio curricular de la etapa, se mantienen en
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una situacion idéntica a la que se defini6 en la ley anterior, a falta de que se concreten
los disefios curriculares de cada materia y la distribucién de horas lectivas de las mismas
(los borradores que se manejan hoy por hoy parecen mantener las tres horas semanales
que anteriormente se asignaban a nuestras materias). En los dias en que elaboro este
articulo, s6lo se han dado a conocer los borradores de los disefios curriculares de estas
materias. Sin embargo, el de la materia de primer curso de Bachillerato, Filosofia y
ciudadania, deja a las claras el nuevo rumbo que el Ministerio de Educacién y Ciencia
espaiiol pretende imprimir a la Filosoffa: la mayor parte de los bloques cubren asuntos
relativos a lo que en nuestra tradiciéon hemos llamado filosofia practica, desplazando
casi por completo los contenidos relativos a metafisica, filosofia de la ciencia, teoria del
conocimiento o antropologia filoséfica. De los cuatro bloques tematicos en que se
dividirian los contenidos, s6lo uno de ellos, el primero, abordaria contenidos relativos a
ontologia y teoria del conocimiento. El segundo (“El ser humano: persona y sociedad”)
se ocuparia de contenidos antropolégicos (naturaleza y cultura, el problema mente-
cerebro, etc.) aunque decididamente orientados hacia un enfoque sociocultural. El tercer
y cuarto bloque (“La dimensién moral y politica y “Democracia y ciudadania”) son
abiertamente practicos.

A simple vista, el borrador que maneja desde el 30 de noviembre de 2006 la
Sociedad Espariola de Profesores de Filosofia (SEPFI) evidencia este cambio de
intenciones generales. Se trata, a todas luces, de un giro prictico que significa, al menos
en parte, la renuncia al nidcleo tedrico de nuestra disciplina, relegando los debates
ontoldgicos, gnoseoldgicos o antropoldgicos, en general el nicleo especulativo de
nuestra tradicion filoséfica, a la marginalidad. Esta propuesta de la SEPFI parece haber
resultado ampliamente asumida por el Ministerio, que difundié recientemente un
borrador. No varfan sustancialmente los objetivos de la materia, pero se afiaden otros
especificamente pricticos a los que ya aparecian en el anterior Decreto: (10)
“Consolidar la competencia social y ciudadana fundamentando teéricamente su sentido,
su valor y su necesidad para ejercer una ciudadania democrética.” Y (11) “Desarrollar
una conciencia civica, critica y auténoma, inspirada en los derechos humanos y
comprometida con la construccion de una sociedad democritica, justa y equitativa.”

Sin duda, esta aproximacion de la filosofia a los problemas practicos (politicos,
sociales y morales) en el imaginario colectivo no es ninguna novedad. Ya en 1995, la
UNESCO publicaba un informe segtin el cual, tras una encuesta llevada a cabo en 68
paises, los ciudadanos consideraban a la filosoffa como fuente de libertad y de
democracia®. Hay una percepcién mds o menos generalizada del filésofo como
“funcionario de la humanidad”, en expresién de Husserl. Sin duda, esta implicacion en
los asuntos de la ciudadania es uno de los signos distintivos de nuestra disciplina desde
préacticamente sus origenes, una vocacion que Platon explicité de forma magistral con
consider6 a la filosofia como “la ciencia de los hombres libres” (Sofista, 253 c).
Recientemente, el Consejo Ejecutivo de la propia UNESCO calificaba la filosofia como
“una escuela de libertad™.

No es este el lugar para discutir la preeminencia o no de lo practico sobre lo
tedrico. Lo que resulta a todas luces cierto es que la nueva ley pretende peraltar ese
sentido practico del saber filosofico, la formacion de las virtudes de ciudadania. ;Por
qué esta transformacién de los filésofos en “ingenieros sociales? No me resisto a
transcribir unas palabras de Ferrater Mora: (los fildsofos) “por si fuera poco, ademds de

4 UNESCO, Philosophie et démocratie dans le monde, Paris, 1995.
3 171 reunién. EX/12, PARIS, 28 de febrero de 2005.
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escrutar y oportunamente problemas sociales, morales y politicos, nos ocupamos de
muchas otras cuestiones, como las concernientes a la estructura de las teorias cientificas,
los fundamentos del psicoandlisis, la semantica de los lenguajes naturales, los pros y los
contras de la inteligencia artificial, la funcién de los textos en el arte y en la historia, el
amor, el poder, la “muerte del hombre”, etc., etc.”. Pues bien, son justamente esas
“muchas otras cuestiones” las que pasan a un segundo plano. En un comunicado de
febrero de 2005, dirigido al Director General de Educacién, Formacién Profesional e
Innovacién Educativa, la FESOFI (Federacion de Sociedades de Filosofia) aprobaba la
propuesta de ampliar la formacién ético-civica de los estudiantes de Educacién
Secundaria, pero advertia de su negativa a aceptar la inclusién de estos contenidos en
detrimento de los actuales curriculos de Filosoffa de 1° y 2° de Bachillerato, pues esto
supondria una minoracién en la propia educacion ética de los alumnos, justamente
porque se sustraerian ocasiones para una reflexion critica y auténoma sobre el entorno
social en que se desenvuelven.

Esta ingenierfa social fragmentaria, en expresién de Popper, que modifica los
curriculos educativos al ritmo de las preocupaciones sociales emergentes, persigue
convertir a la filosoffa en un instrumento de formacién civica. No es este un propdsito
que me desagrade como docente, salvo que se haga de una forma desfondada,
renunciado a la reflexién sobre los fundamentos udltimos de estos valores, de la
estructura de la propia racionalidad humana, de la pregunta por la condicién humana y
otros tantos asuntos que laten de fondo, que estan en el telon de fondo de las preguntas
précticas.

Educacion para la Ciudadania

Sin embargo, la auténtica novedad de la ley en ciernes no aparece en el
Bachillerato, sino en la materia de Educacioén para la Ciudadania, que se impartiria en el
tercer curso de Enseflanza Secundaria Obligatoria (ESO). La asignatura “Vida moral y
reflexion ética”, que los alumnos venian cursando en cuarto curso de la ESO pasaria a
denominarse “Etica civica”. Hay quien teme que estas nuevas ensefianzas terminen por
convertirse en un recetario de soluciones ideoldgicas y faciles para problemas sociales
que en rigor son complejos y admiten una pluralidad de perspectivas. El riesgo de que
una materia eminentemente critica se convierta en una enseflanza doctrinal ha
conducido a algunos sectores de la sociedad espaiiola a dirigir lindezas, a compararla
con la antigua Formacién del Espiritu Nacional del franquismo. Las voces mads
altisonantes en Espaia han procedido de la Conferencia Episcopal. El arzobispo de
Granada, Monseflor Javier Martinez, llegé a calificar los contenidos de esta asignatura
como “una verdadera invasion de un derecho fundamental de los padres”, e incluso
considero6 justificables “la objecion de conciencia y la desobediencia civil” (El Mundo,
18/11/2006). El derecho fundamental que se veria mermado, aunque no se cite en la
noticia, a juicio de Monsefior Martinez, es el recogido en el art. 27.3 de la Constitucién
Espafiola: “Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que
sus hijos reciban la formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias
convicciones”.

En articulo del 12 de agosto de 2006, Fernando Savater ironizaba sobre esta
actitud moralmente heroica de algunos representantes de la Iglesia espafiola: “desde que

® FERRATER MORA, J., Mariposas y supercuerdas, Peninsula, Barcelona, 1974.
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no hay leones en la arena, los voluntarios para el martirio se van multiplicando” (EI
Pais, 12-08-2006). Para el filésofo espaiiol, la acusacion de que esta ley dinamita el
pluralismo moral es sencillamente descabellada, pues lo que se propone es justamente
asegurar ese pluralismo en un marco de convivencia. El supuesto conflicto entre moral
publica y moral privada: “Los alumnos deben saber que una cosa son los pecados y otra
los delitos: los primeros dependen de la conciencia de cada cual; los segundos, de las
leyes que compartimos. Y sélo los fanaticos creen que no considerar delito lo que ellos
tienen por pecado es corromper moralmente a la juventud.” (Ibid.) No es sin duda el
cardcter doctrinal de esta materia lo que inquieta al prelado, sino la posibilidad de que
los contenidos morales diverjan de la enseflanza doctrinal de la Iglesia catélica, maxime
cuando esta materia se presentaria como de obligado curso y la ensefianza religiosa no.

Mds altisonante aun resultaba la convocatoria del colectivo autodenominado
Novillada.org, plataforma estudiantil que en un ejercicio de confusién y galimatias ha
calificado esta nueva asignatura como una materia “cocinada por una minoria radical
laica, feminista y homosexual”. En nota de prensa difundida el 21/10/2006, este
colectivo invitaba a un boicot contra una asignatura que considera “ideologizante”. En
febrero de 2007 se ha sumado a tales protestas el colectivo denominado “Profesionales
por la Etica”. Su portavoz, Jaime Urcelay, declaré recientemente, apelando a un
dictamen del Consejo de Estado, que “no puede formar parte de los aspectos basicos del
sistema educativo la difusién de valores que no estén consagrados en la Constitucion”
(El Pafs, 12-02-2007). (Contra qué se dirigen estas airadas protestas? ;contra la
ensefianza de valores per se o contra la posibilidad de que se ensefien proyectos morales
concretos? Porque lo que todas estas airadas protestas olvidan (o ignoran) es que la
enseflanza de valores, como recuerda Adela Cortina en un articulo reciente, no es en
modo alguno una novedad en nuestro sistema educativo. No sélo existen una serie de
valores constitucionales que atraviesan (valores “transversales”, dicen los pedagogos) la
totalidad de las dareas de ensefianza-aprendizaje, sino que desde 1990, afo de
promulgacion de la LOGSE, se imparte en la Enseflanza Secundaria Obligatoria la
materia de “Vida moral y reflexion ética”, donde se incluye ya el estudio de proyectos
morales concretos (como el feminismo, el voluntariado, los derechos humanos, etc.) y la
reflexion ética sobre los mismos “desde las mds acreditadas teorfas éticas sobre las
propuestas de felicidad, de exigencias de justicia (...) justamente desde la perspectiva de
lo que se puede esperar de una ciudadania democriatica” (Cortina, El Pais, 30-12-2006).
No sélo existe ya la educacién para la ciudadania, sino que Adela Cortina considera
deseable el “que la estructura de la nueva materia no difiera mucho, que tenga esa doble
dimension de los proyectos morales en la vida cotidiana y la reflexion ética que le da
sentido” (Ibid).

(Existe entonces un ramillete de “intenciones inconfesadas” en esta nueva
materia? Como escribe Peces-Barba, se ha puesto en marcha en determinados medios
informativos “un patético intento intoxicacién con los ‘ideales’ del franquismo, del
falangismo y del nacional-socialismo” (El Pafs, 22-11-2004). Se ha tratado, con
evidente mala fe, de asimilar las nuevas ensefianzas a aquella “formacion del espiritu
nacional”, ya citada, que se impartia en la escuela Nacional-catdlica espafiola de la
dictadura. ;Por qué no emparentarla con la denominacion que tuvieron estas enseilanzas
a comienzos de siglo: “rudimentos de ética y derecho”? Quizd porque “ética” y
“derecho” son palabras que gozan de prestigio social. No se propone un escenario
didactico de adoctrinamiento, sino una “pedagogia de la convivencia y la libertad”
(Ibid.), algo que hasta el momento s6lo era accesible a estudiantes de Derecho, Ciencias
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Politicas en algin caso de Humanidades, y que pasaria a convertirse, con la LOE, en
una ensefianza generalizada y universal (Ibid.).

Pero qué significa “convivencia en libertad” (Es esto lo que se pretende con la
nueva asignatura, evitar simplemente, como se pregunta A. Cortina, que “podamos
convivir sin matarnos”? (El Pafs, 30-12-2006). Tampoco se trata de que los alumnos
acaten los valores como mandamientos externos, lo que emparentaria esta materia a la
ensefianza doctrinal religiosa. Si somos capaces de contribuir al afianzamiento de una
actitud civica los alumnos “se sentiran horrorizados por actos de barbarie como el
genocidio en lugar de sentirse atraidos por él como una fuente fascinante de emociones
morbosas” (Lipman, p. 320). No se me ocurren razones por las que alguien pudiera
oponerse, en puridad, a una enseflanza dirigida a afianzar los valores civilizatorios
consagrados por la Constitucion Espaiola, que a su vez recogen el programa de
convivencia que la Declaracion Universal de los Derechos Humanos propone desde
hace mds de cincuenta afios.

Como se indicé mds arriba, en los dltimos tiempos han saltado a primera plana
las noticias relacionadas con actos de violencia gratuitos protagonizados por
adolescentes y filmados por otros adolescentes, incluso difundidos a través de Internet.
El d4nimo de la opinién publica, entre la confusién y la indignacién, habra pesado sin
duda en la elaboracién de los nuevos planes de estudio. El desconcierto embarga a quien
se enfrenta con un conjunto de actitudes violentas que en parecen absolutamente
gratuitas, que no parecen dirigirse a ninglin objeto y proceder, a su vez, de un nihilismo
superficial, reactivo (por decirlo con Nietzsche) pero no activo, ante el que el educador
puede llegar a sentirse como el jefe de Bartleby, el escribiente, el protagonista de la
novela homénima de Melville, que ante cualquier mandato de sus superiores se limitaba
a responder “Preferiria no hacerlo” (“I would prefer not to do it”). El jefe de la oficina,
desarmado ante una negativa tan vacia, tan hermética y opaca en si misma, desistia
inmediatamente y encomendaba la tarea a otro subordinado. ;Puede la vida en
comunidad permitir negativas huecas y desfondadas? Sin duda, la negacién a asumir
valores civicos es una opcién moral, y la desobediencia civil también lo es, por cuanto
forma parte de un proyecto de existencia. Pero la indiferencia y la superficialidad sobre
tales valores no lo son, no forman parte de ninglin proyecto moral. Pertenecen, mas
bien, a la exterioridad del civismo y de la auténtica vida democrética.

Comparto por completo las apreciaciones aqui citadas de Savater, Adela Cortina
y Gregorio Peces-Barba. Sin embargo, se me ocurren al menos dos motivos de
preocupacién relacionados con la implantacion en el aula de estas ensefianzas. En
primer lugar, hasta la fecha la asignatura de Vida moral y reflexion ética, que sera
reemplazada por Educacion ético-civica, se adjudicaba indistintamente en los centros de
Ensefianza Secundaria a profesores de Filosoffa o de Geografia e Historia. ;Sucederd lo
mismo con las nuevas enseianzas? Es importante advertir que los objetivos propuestos
para estas ensefianzas son (no desde luego en exclusiva) parte fundamental del curriculo
filosofico. Asi lo advertia en un comunicado, dirigido el 19 de abril de 2005 a la
Ministra de Educacidn, el Departamento de Filosofia de la Universidad de Mélaga:

"Adquirir una conciencia civica responsable”, "fomentar la igualdad efectiva

entre hombres y mujeres", "conocer y valorar criticamente las realidades del

mundo contemporaneo”, "conocer y valorar de forma critica la contribucién
de la ciencia y la tecnologia para el cambio de las condiciones de vida",

"afianzar el espiritu emprendedor con actitudes de creatividad, flexibilidad,

iniciativa, trabajo en equipo, confianza en uno mismo y sentido critico",
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todos éstos objetivos del Bachillerato, son lineas maestras por excelencia del
curriculum filosé6fico.”

En segundo lugar, la asignacion de horas lectivas semanales que se maneja en
los borradores invita al pesimismo: la Educacion ético-civica de 4° de ESO mantendria
las dos horas semanales que se asignaban anteriormente a Vida moral y reflexion ética.
Sin embargo, la Educacién para la ciudadania se impartiria dnicamente en 3° de la ESO
y con una hora semanal. En esto ha quedado el pretendido impulso a la ensefianza en
valores de la nueva ley, al menos en la ESO.

Anti-Filosofia

Los docentes de filosofia en Espaia (imagino que no sélo por estas lides) tienen
que confrontar una serie de dificultades de base en su trabajo con los alumnos. Me
refiero a dificultades con el pensamiento abstracto y la expresion escrita que afectan a la
ensefianza de nuestra materia especialmente, y en general a la de las humanidades. Nos
vemos siempre en la dificil tesitura de poner a disposiciéon del alumno un repertorio
conceptual adecuado a los rigores de nuestra disciplina. Nunca ha sido facil el manejo
de un vocabulario técnico que se formé a lo largo de mas de dos mil quinientos afios de
historia, amén de las sutilezas que cada pensador relevante de la tradicién haya aportado
al mismo. Si el vocabulario coloquial ya pone en apuros al alumno de Ensefianza
Secundaria, el especificamente filoséfico se convierte en una maleza dificil de superar,
o en lo que el humanista espafiol Juan Luis Vives llamara “logomaquia de palabras
incomprensibles” (si bien Vives se referia al aparato conceptual de la Escolastica
medieval), que pueden producir actitudes de rechazo entre el alumnado.

Se ha dicho que los jovenes de hoy se educan en una cultura de la imagen mas
que de la palabra escrita. El esfuerzo de renovacién pedagdgica de la filosofia en
Espaiia, en algunos casos, se ha hecho cargo de esta realidad y ha incorporado el empleo
de las nuevas tecnologias y del cine en el aula (Lastra, 2002; Pérez Garcia, 2005;
Rivera, 2004). El uso de filmes como Matrix o Truman’s Show para ilustrar aspectos
relativos a la ontologia o incluso de las teorias de la verdad se ha convertido en un lugar
comun de la clase de filosoffa. Otros proyectos han tratado de acercar la filosofia a
experiencias mds préximas al alumno, como el fiitbol (Goiii Zubieta, 2002), por cuanto
“toda actividad humana tiene un sentido que debe ser descubierto e interpretado por el
filésofo” (Ibid., p. 16). A su vez, la ensefianza de la ética en Espaiia cuenta, desde hace
tiempo, con textos adaptados al lenguaje de los adolescentes y que se emplean
frecuentemente en el aula. Es el caso de Efica para Amador (Savater, 2004) o Etica
para troncos (Tola de Habich, 1999). Mas polémico ha sido el volumen publicado
recientemente por Michel Onfray, que el autor califica como “antimanual de filosofia” y
presenta a los alumnos preguntas “filoséficas” tan provocadoras como ““;Habéis comido
nunca carne humana?”, “;Por qué no os masturbais en el patio del instituto?” o *“;Por
qué vuestro instituto estd construido como una cércel?” (Onfray, 2005), tanto que en
2006 Roger-Pol Droit publicé una resefia del Antimanual de Filosofia en Le Monde en
la que calificaba a esta obra como “una sobredosis de provocacién simplista y de
perspectivas falseadas”.

No faltan quienes consideran que estas aproximaciones rebajan los contenidos
filosoficos y nos presentan una version descafeinada de nuestra disciplina: “Piensan que
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la filosofia debe mantenerse esterilizada y que una mezcla con esencias de tan bajo peso
ontoldgico supondria una deshonra a su erudito rango.” (Goili Zubieta, p. 17). El debate
no es nuevo, pues en Repiiblica insistia Platon en la necesidad de que los jovenes no
tengan contacto con la filosofia. Separar a los jovenes de la filosofia significaria
proteger a la propia filosoffa, preservar su dignidad, pues de lo contrario aparecera ante
los ojos de los adultos como algo indigno (Lipman, pp. 31-32). Lo que esta claro es que
la nueva orientacién, preferentemente ético-politica, nos obligard mds si cabe a
aproximar los contenidos a la realidad social en que se desenvuelven nuestros alumnos.
Y entonces sera forzoso reconocer que la mejor forma de preservar la dignidad de la
filosofia no consiste en elevarla por encima de las aguas indignas de la actualidad, del
cine, del fitbol o de las polémicas sociales, sino precisamente en presentarla como una
herramienta necesaria para la comprension de la experiencia humana, hundir sus pies en
la actualidad, acercar su lenguaje al de la experiencia cotidiana y, por supuesto, acercar
a los alumnos y su experiencia cotidiana al lenguaje filoséfico.
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A Literatura para a Infancia na construcdo de uma identidade europeia

Maria Leonor Crespo Ramos Ferreira Riscado Pinto’
Rui Pires Marques Veloso®
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra

Entramos no século XXI com a clara percepg¢do de que a premoni¢do da aldeia
global definida por MacLuhan se concretizou e de que as fronteiras que dividem os
paises se diluem; os muros cairam, outros se levantaram, mas a Internet prova que nada
estd isolado; paralelamente a antevisdo orweliana ganhou contornos concretos e o big
brother olha-nos e vigia-nos sem descanso.

Para o bem e para o mal a multiculturalidade estd implantada e dentro de duas
geragdes ndo haverd europeus “puros”, o que prova que a miscigenagdo ganha uma
dimensdo impensdvel ha cinquenta anos atrds. O ideal europeu definido por Jean
Monnet concretiza-se com o alargamento para 27 paises e com a possibilidade de ainda
aumentar o espago da Unido. A forca desta reside na preservacdo das identidades
nacionais fautora de coesdo politica pela prossecugdo de objectivos comuns — uma
educacio de exceléncia é um deles e todos nés temos de lutar para que a qualidade seja
uma referéncia entre pares. Bolonha prova que isso é possivel. A cultura europeia,
profundamente democrética, tece-se com diferentes olhares, diferentes percursos
histdricos, diferentes saberes, diferentes nagdes, diferentes linguas, mas com uma
perfeita consciéncia de que a nossa casa comum € um patriménio tinico que nos permite
dizer, com orgulho, “eu sou europeu!”. Esta identidade ndo resulta de um fenémeno de
mera justaposi¢do, sobreposicdo ou de fusdo de entidades semelhantes, mas de uma
operagdo activa que surge da descoberta e conhecimento do outro, enquadrada por um
determinado espago e por um determinado tempo. Cremos que programas europeus,
como Erasmus ou Comenius, ddo aos jovens e aos professores a visdo de uma Europa
global indispensavel ao fortalecimento de uma consciéncia identitdria que marca este
século.

A escola continua a ser um espago insubstituivel para a construcdo de uma
identidade europeia, sabemo-lo. A questdo coloca-se no modo como se processa a
educacdo para a cidadania, ja que se torna crucial que desde muito cedo as criangas
interiorizem que ser portugués ndo colide com o facto de sermos europeus. Os valores
democraticos, que sdo matriciais na génese de uma identidade europeia, t€ém de ser
interiorizados desde muito cedo, pois eles apresentam-se como estruturantes de
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multiplas aprendizagens. Portugal ndo pode negar a pesada heranga provinda de cerca
de cinquenta anos de ditadura; as sequelas ainda hoje se fazem sentir e condicionam a
nossa inser¢do nos confrontos de indicadores de desenvolvimento. Hoje um pais é
avaliado na comparagdo de resultados em inimeros pardmetros. O orgulhosamente sds
salazarento foi a nossa perdi¢do (poderiamos comparar, nos dias de hoje, com as duas
Coreias), pois ndo nos deu uma identidade, antes castrou, pela negacdo do direito a
educacio, vérias geragdes passadas, presentes e futuras; a desvalorizagdo da escola que
ainda hoje encontramos em muitas familias ¢ um exemplo disso.

A sociedade do conhecimento exige formacao e trabalho; os péssimos resultados
do PISA demonstram que temos de mudar préticas para tornarmos a escola eficaz.
Trabalhamos muito e produzimos pouco. Todos conhecemos as razdes. A escola e a
familia sdo as primeiras pedras na construgdo do saber; assistimos, porém, a demissdo
de muitos pais na educacdo responsdvel dos filhos e ao ludismo a imperar nos processos
de aprendizagem das criangas. Assim ndo vamos ld. Recusamos o fatalismo de ser
portugués. Sabemos que é possivel e que ndo € facil. A identidade europeia constréi-se
com trabalho, conhecimento e liberdade. Os valores que norteiam o cidaddo europeu
ndo sdo uma benesse divina, mas marcos de referéncia, qual bissola que nos aponta o
percurso a realizar. Haverd nas nossas escolas um trabalho profundo, que seja
secundado pelas familias, no sentido de proporcionar as criancas hébitos de trabalho
produtivo? Em que estadio se encontram as competéncias das criangas no final do 1°
ciclo? O que se passa com o saber dos jovens que, aos 15 anos, sdo sujeitos ao PISA? O
dominio de linguas estrangeiras ¢ efectivo nos jovens?

As competéncias literdcitas neste século XXI ndo se esgotam nos dominios
verbais, matematicos ou cientificos; hd também uma literacia de televisdo e da Internet.
Em que medida a escola prepara os alunos para o conhecimento destes novos territérios
que intervém na constru¢do de uma identidade europeia? Todos temos de dar o nosso
contributo, exigindo que sejamos avaliados com regularidade, independentemente de
trabalharmos no pré-escolar ou no ensino superior, na certeza, porém, de que nio é
pelos caminhos ja trilhados que conseguiremos chegar a bom porto. Hd dados
estatisticos que nos provam que falhdmos; por que motivo continuamos a insistir nas
mesmas praticas e a recusar outras solugdes?

Estamos aqui para falar da literatura para a infancia na constru¢do de uma
identidade europeia; estas consideragdes iniciais mais nao pretendem que contextualizar
o problema e enquadrar a defesa da nossa tese — a boa literatura para a infancia alimenta
um choque estético indispensavel para atingirmos os niveis dos paises europeus.
Infelizmente temo-nos confrontado com obstaculos varios e sentimos o sabor amargo da
razdo tardiamente reconhecida. O Plano Nacional de Leitura, aprovado ha um ano, e a
edicdo, com 30 anos de atraso, de alguns titulos de Literatura Infantil que sdo hoje
classicos constituem dois casos exemplares.

Dir-nos-ao que o problema ja vem de trds. De acordo. Vemos o analfabetismo
que grassava no século XIX (90%) e lemos a crénica de Eca sobre os livros para
criangas, olhando simultaneamente para a Europa da época. Em 1974 tinhamos mais de
30% de analfabetos (a pesada heranga) e a boa literatura para criangas ndo entrava na
escola. Hoje, ao lado de professores que abragaram as propostas do PNL, outros hd que
levantam imensas objec¢des e contornam o dito problema. Os manuais, na sua larga
maioria, ndo promovem a leitura literaria. E os livros de fichas? Ja pensaram que sdo
eles corresponsdveis pelo insucesso generalizado dos nossos adolescentes gragas ao
fracasso adiado que aparece disfarcado ao longo do ensino bdsico. Por que razdo os
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novos paises da U. E. nos estdo a ultrapassar descaradamente? Vamos ver como eles
trabalham no dominio da literatura e da leitura.

Quando entrdmos na Europa, na companhia da Espanha, os nossos hermanos
editaram livros sobre a Europa, explicando as criancas a origem grega desta figura
mitolégica e as razdes da nossa matriz europeia; em Portugal, nada se fez. Esquecemo-
nos — e somos europeus — de que estd tudo nos gregos e para nos compreendermos
temos de mergulhar nas nossas raizes.

A Europa é um velho continente tal como nés somos um velho pais. Por isso a
cultura que nos enforma tem origens muito recuadas. No dominio da literatura popular —
esta tem a particularidade de conter em si as marcas idiossincriticas que nos dao a
consciéncia do espago fisico e humano em que nos inserimos — temos, por habito
transmitir as criangas pegas que consideramos bem nossas, tais como as rimas infantis e
os contos da tradi¢do popular.

As rimas infantis, em Portugal, ficardo para sempre associadas ao fildlogo e
folclorista Adolfo Coelho. Foi ele quem, em 1883, publicou uma série de textos do
folclore rimado infantil, sob o titulo Jogos e Rimas Infantis, tendo, desde logo, num
rasgo de modernidade avant la lettre, referido o papel importantissimo destas rimas para
as criangas, que reside, fundamentalmente, na sua quase total auséncia de sentido. Esta
gratutitidade aparente, associada a ludicidade dos jogos de linguagem e de sonoridades,
responde de tal forma as necessidades das criangas que elas as t€m acompanhado pelos
séculos fora e, ainda hoje, no século XXI, as criangas se acolhem a sua sombra
benfazeja.

Os contos da tradi¢cdo popular vém-nos de longe, através de um primeiro registo
escrito da responsabilidade de Gongalo Fernandes Trancoso. Foi ele quem, em pleno
século X VI, - corria o ano de 1575 -, deu a estampa os Contos e Histérias de Proveito e
Exemplo (17 parte), tendo publicado a 27 parte em 1585; como o proprio titulo indica,
trata-se de um conjunto de narrativas mais ou menos breves em que a exemplaridade
domina, incluindo, entre os seus destinatarios possiveis, as criangas, até entdo e ainda
durante muito tempo, amalgamadas aos adultos.

Mas, em Portugal, também desde cedo, se fizeram sentir as influéncias da
Europa, nomeadamente de Franga, no que a Literatura diz respeito. E as Fdbulas de La
Fontaine, publicadas em 1668, conheceram enorme sucesso, em variadissimas tradugdes
e versdes que tiveram o seu apogeu no século XIX, ligadas a nomes como Filinto Elisio,
Curvo Semedo ou Bocage. A esse sucesso ndo terd, decerto, sido alheia a faceta
moralizadora explicita das fabulas.

Esta vertente didactica, este inculcar de virtudes através do exemplo, presente
em textos de “fazer chorar as pedras”, continuara, ad saecula saeculorum, com a
importagdo de contos mais préprios para o efeito. Nos Contos para a Infancia, cuja
primeira edicdo data de 1877, Junqueiro recolhe e recria, a par de contos tradicionais
portugueses, outros de Charles Perrault, dos Irmdos Grimm e de Hans Christian
Andersen. E curioso observar como, por vezes, surgem modulacdes portuguesas na
recepgdo desses textos. Registem-se, a este propdsito, as ilustragdes com que Laura
Costa ilumina o texto adaptado de Andersen, “A Mae”, numa edi¢do dos Contos, datada
de 1953. Esses desenhos reproduzem elementos autoctones, como se pode observar a
partir dos pormenores decorativos - desde o fato da mae, até ao leito da crianga,
passando pelos pratos que ornamentam a parede, todos remetendo para um universo
minhoto.
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E bom recordar o que, entretanto, se passara por essa Europa fora - na Inglaterra
do século XVIII, John Newbury criara a primeira livraria editora especializada em
livros para criangas, no ano de 1745. Na Alemanha, um século depois, no ano de 1847,
surgira um livro que se tornaria num best-seller mundial, Der Struwwelpeter, da autoria
do Dr. Heinrich Hoffmann, escrito e ilustrado pelo préprio, numa técnica percursora da
B.D., em alguns momentos. Sdo dez histdrias exemplares que reproduzem os severos
padrdes morais do século XIX, eivadas de um humor negro muito préprio e servidas
pelas excelentes ilustracdes da época. (Este Pedro Esgrouviado s6 nos chegou a
Portugal em 2001, através da tradugdo de Lydia San Payo de Lemos).

Em Portugal, trinta anos depois da 1.* edi¢ao deste livro, apareciam, em 1877, a
Tragédia Infantil e os ja citados Contos para a Infancia, de Guerra Junqueiro,
“escolhidos dos melhores autores”, totalmente imbuidos de preocupagdes educativas,
isentos de qualquer toque de humor mais vivo e muito menos irreverente.

E, se quisermos, em breves parénteses antecipativos, reportar-nos a situagdo
actual da nossa Literatura destinada ao ptblico infantil e juvenil, ja em pleno século
XXI, algumas vozes dissonantes ainda entoam, em coro delido, a necessidade primeira
de que a Literatura para a Infancia eduque e instrua, esquecidas de que o verdadeiro
valor da Arte estd em nao ter valor nenhum.

Grande fortuna continuaram a ter, ao longo dos séculos, em Portugal, os nomes
de Perrault, Grimm e Andersen, com intimeras tradugdes, versdes e adaptagdes, que
cruzam os tempos e chegam a actualidade, ora com inusitado brilho, ora de tal forma
truncadas e destruidas que, ndo raro, se torna dificil reconhecer as suas proveniéncias.
Muitas vezes, tal facto deve-se a ingénua ou descuidada crenga de alguns dos
responsaveis por esses textos em que um final violento, marcado por morte e castigo
para os maus, traumatizara ad infinitum os seus destinatarios. (Nada mais falso, pois o
entendimento das criangas quanto ao conceito de justica aproxima-se mais da Pena de
Talido.)

Portugal possui um elenco de notdveis autores de recriagdes literarias dos contos
populares portugueses entre os quais avultam Alice Vieira, Anténio Torrado e Anténio
Mota que se destacam pela vivacidade do estilo, pelo brilho do humor, pela
cumplicidade que estabelecem com os seus leitores/ouvintes.

Possui também um leque de grandes autores que, tendo os seus nomes
prestigiados pela Europa e pelo Mundo no campo da Literatura, ndo desdenharam em
aplicar arte e engenho na Literatura para a Infancia. Destacamos, assim, Sophia de
Mello Breyner Andresen, com O Rapaz de Bronze (1956), A Fada Oriana e A Menina
do Mar (ambos de 1958), A Noite de Natal (1960), O Cavaleiro da Dinamarca (1964),
A Floresta (1968), A Arvore (1985); Eugénio de Andrade, com a Histéria da Egua
Branca (1977) e Aquela Nuvem e Outras (1986); mais recentemente, José Saramago,
com A Maior Flor do Mundo (2002).

A par destes autores, outros tantos pintores de renome emprestam o seu talento a
ilustracdo para os mais novos. Recordemos, a este propdsito, José de Guimardes que
ilustra Manuel Anténio Pina ou Alvaro Magalhdes; Jilio Resende que ilumina Sophia
de Mello Breyner Andresen ou Eugénio de Andrade; Paula Rego, Armanda Passos,
Pedro Proenga, entre outros...

O que ¢ certo, contudo, € que a Literatura para a Infancia, em Portugal, ndo teve,
desde sempre, nem a projec¢ao nem o fulgor que as obras além fronteiras alcangaram
junto de um publico a escala mundial. Numa viagem, brevissima e lacunar, partimos de
Franca, com os Contes de ma mere I’Oye, de Charles Perrault (1697); passamos pela
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Alemanha, onde encontramos os Kinder und Hausmdrchen, de Jacob e Wilhelm
Grimm, cuja primeira versao data de 1812; deslocamo-nos até a Dinamarca onde, entre
1835 e 1872 Hans Christian Andersen construiu os seus Hans Christian Andersens
Eventyr; regressamos a Franca e as Cing semaines en ballon (1862), de Jules Verne;
damos um salto até Inglaterra e encontramos The Jungle Book (1894), de Rudyard
Kipling; sobrevoamos a Suécia de Selma Lagerloff, deparamos com Nils Holgerssons
Underbaira Resa Genom Sverige (1907), conhecido por nés como A Maravilhosa
Viagem de Nils Holgerson; e voltamos ao ponto de partida para reencontrar Le Petit
Prince (1946) de Antoine de Saint-Exupéry.

Mais ainda, a disciplina de Literatura para a Infincia ndo existia nas Escolas do
Magistério Primdrio, em Portugal, tendo sido criada e introduzida s6 em 1974. O Ano
Internacional da Crianca comemorou-se, pela primeira vez, em Portugal, apenas em
1979. Os estudos sobre a matéria escasseavam, obviamente, em contraste com o que
ocorria noutros paises europeus, como a Franga, onde, em 1959 — quinze anos antes da
introducdo da disciplina de Literatura para a Infancia nas escolas que formavam os
professores do actual 1° Ciclo do Ensino Bdsico — Marc Soriano publicara o seu
incontornavel Guide de Littérature pour la Jeunesse.

Apés o 25 de Abril de 1974, assistiu-se a um boom da produgdo literdria
nacional de qualidade destinada as criangas, e ganharam outro brilho nomes como Luisa
Dacosta, Manuel Anténio Pina, Anténio Torrado, Ilse Losa, Sidénio Muralha, Leonel
Neves, Mirio Castrim, Alice Vieira, Maria Alberta Menéres, Luisa Ducla Soares,
Matilde Rosa Aratjo, José Jorge Letria, Carlos Correia entre outros que, depois, foram
surgindo e se foram afirmando, como Vergilio Alberto Vieira, Anténio Mota, Violeta
Figueiredo, Alvaro Magalhies e, mais recentemente, Ana Saldanha, Jorge Sousa Braga,
Jodo Pedro Mésseder...

Quanto ao que se produzia por essa Europa e por esse mundo fora,
nomeadamente a nivel do dlbum, Portugal ignorou, durante anos a fio, os nomes de topo
e as obras mais emblemadticas do século XX, entre as quais se contam, em Franca, a de
Tomi Ungerer; na Holanda, a de Leo Lionni (o seu Frederico, de 1963, s6 entrou em
Portugal em 2004); no Reino Unido, a de Anthony Browne (entraram, até agora, dois
titulos, pela primeira vez, em 2007); na Reptiblica Checa, a de Kveta Pacovska.

Neste inicio do século XXI, Portugal dispde, a nivel do dlbum e do livro
ilustrado europeus, de uma amostra bastante razodavel — se tivermos em conta o passado
longinquo e algum passado mais recente — de bons autores e ilustradores (eles, as vezes,
acumulam fungdes e constroem obras notdveis). David McKee chegou até nés com a
sua criagdo mais célebre — o elefante colorido Elmer — do Reino Unido, dando inicio a
uma série de aventuras; o mesmo se passou com o holandés Max Velthuijs e o seu sapo;
do Reino Unido veio, também, John Burningham, representado pelo belo livro gigante
A Prenda de Natal do Henrique Semprespera; da Franga, chegou, de Anais Vaugelade,
o magnifico dlbum intitulado A Guerra; da Itélia, veio o talento de Roberto Innocenti,
através de O Ultimo Hotel, da Alemanha, a obra a quatro maos Nero Corleone — Uma
historia de gatos, com texto de Elke Heidenreich e ilustracdes de Quint Buchholz;
também da Alemanha, chegou O Mistério do Urso, de Wolf Erlbruch. Lauren Child,
Raymond Briggs, Quentin Blake e Tony Ross, do Reino Unido, Oscar Villan, de
Espanha, M. Gregniec e Josef Palecek, da Polénia, Eugénio Carmi, da Itdlia, sdo outros
nomes grandes da ilustracdo que, em boa hora, surgiram no mercado editorial
portugués.
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Por seu turno, a ilustracdo contemporidnea portuguesa ligada a infincia e a
juventude da mostras, também ela, de grande vitalidade, de capacidade de descoberta e
inovacdo e os nomes de Manuela Bacelar, Anténio Modesto, Teresa Lima, Jodo
Caetano, Danuta Wojciechowska, Alain Corbel, Gémeo Luis, André Letria, Marta
Torrdo, Cristina Valadas constituem referéncias com créditos firmados.

E, chegados a tempo de finalizagdo, cabe-nos, a guisa de balanco prévio, dizer
que este fechar, durante tanto tempo, das portas ao mundo, levou as criangas
portuguesas a perderem uma oportunidade tnica de, afinando pelo mesmo diapaséo das
suas congéneres europeias, limarem os seus padrdes estéticos e literdrios de forma
consequente e reiterada.

Apés esta abordagem da literatura para a infancia em Portugal face a que se
produz nos outros paises europeus, ficamos com a sensacio de que temos de trabalhar
muito e bem (repetimos, e bem) para que possamos reduzir o fosso que nos separa da
sua larga maioria.

Os valores cultivados pelos europeus e a construgdo de uma identidade europeia
perpassam, como vimos, na boa literatura. A primeira geragao do século XXI tem de ser
alimentada com produtos de qualidade, seja no dominio do texto literario, seja no da
ilustrag@o, seja também no do design grafico; as responsabilidades dos professores do
pré-escolar e do ensino basico, assim como da sociedade civil, representada nas figuras
parentais, sdo imensas, pois se falharem, todos sofreremos.

Recorrendo aos dados do Eurobarémetro (Dez., 2006), constatamos que o0s
valores que representam a Unifio Europeia sdo os direitos humanos, a democracia, a paz,
o respeito pelas outras culturas, a solidariedade, a igualdade, a tolerincia e a liberdade
individual. Se queremos educar as nossas criangas para os valores, temos
necessariamente que investir em autores cujos textos cultivam esses elementos;
obviamente que qualquer perspectiva moralista, muito consentdnea com redutoras
leituras univocas, cortard, pela raiz, a frui¢do plena do artefacto literario que é o livro.
Vimos atrds que o dlbum tem sido uma area editorial pouco explorada pelos editores
portugueses, em particular no que toca aos grandes autores universais; ¢ fundamental
investir neste tipo de livro de qualidade no pré-escolar. No 1.° ciclo ha que cultivar a
leitura de obras integrais, muito para 14 da proposta pouco ambiciosa do PNL. A
maioria dos manuais oferece textos retalhados, adulterados, traidos, conspurcados, uma
verdadeira manta de retalhos. As bibliotecas tém a matéria-prima necessdria a leitura
extensiva e compulsiva.

As boas priticas exigem conhecimento e inovacdo. A leitura e a fruigdo estética
sustentam a interiorizagdo de valores estruturantes, o que ird contribuir para que a
cidadania se impregne em cada crianga como algo de natural e necessdrio. A
responsabilidade individual, um valor também referido pelos cidadaos europeus, obriga-
nos a perceber que ninguém se pode demitir das tarefas que lhe estdo imputadas; no
caso particular da leitura, ja é tempo de perceber as razdes que explicam o éxito dos
noérdicos face ao nosso fracasso. Tenhamos a coragem de reconhecer que a mudanga
necessdria reside em nés. Olhando para casos positivamente exemplares, somos levados
a acreditar que € possivel.
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A Biblioteca no Caminho da Cidadania

Margarida Paiva Oliveira
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra

Etica, Cidadania e Informacao

O ser humano forma-se e aprende a representar o mundo a partir do contacto e

do convivio social, dos intercdmbios linguisticos e do reconhecimento de simbolos.
Essas aquisi¢gdes constituem o conhecimento e € através delas que se exprime enquanto
cidaddo.
Na Antiguidade, “ethos” identificava a natureza humana, a morada do homem, sendo
através dessa natureza que as ideias e os valores se processam e operacionalizam sob a
forma de cultura. Hoje, a emergéncia da questdao ética coloca-se ndo apenas a nivel
pessoal mas, também, como problemadtica social, ecolgica e mundial, podendo falar-se
de um “ethos mundial”. O ser humano é parte da natureza mas, simultaneamente, é
também capaz de produzir intervengdes nessa natureza, produzindo cultura, procurando
solugdes para as suas necessidades, criando um mundo onde tudo é objecto de
conquista. Embora a base da nossa civilizagdo assente na razio e no pensamento,
considera-se hoje que o ser humano € sobretudo um ser de reac¢éo para o afecto capaz
de proteger a vida e de garantir direitos.

Cabe a cidadania, indutora e condutora de préticas igualitdrias e envolvimentos
sociais responsaveis e solidarios, o exercicio desses direitos e deveres.

Os direitos de cidadania encerram ndo sé a vertente da liberdade (direitos civis),
o exercicio do poder e do voto (direitos politicos), como também os direitos sociais
traduzidos no bem-estar econdmico e social com total respeito pela dignidade humana.

Ao cidaddo, compete-lhe a actuagdo no tecido social, enquanto ser activo e,
enquanto ser colectivo, a participagdo nesse mesmo meio.

Exige-se hoje dos povos uma atitude critica e participada no processo de
melhoria e desenvolvimento social, tanto no que respeita ao contexto geopolitico e de
equilibrio entre poténcias, como na administragdo da causa publica, como ainda na
proteccdo do ambiente e na distribuicdo e acesso aos bens materiais e imateriais.

E nestes tltimos que poderemos incluir o acesso i informacio e a sua utilizagio
de forma critica e eficiente com vista a obtencdo do conhecimento e do
desenvolvimento.

Vivemos uma época de profundas transformacdes na esfera politica, econémica
e social, sendo por isso cada vez mais necessdria a aquisicdo de competéncias e saberes

! Coordenadora do Centro de Documentaco e Informacdo.
mapaiva@esec.pt
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passiveis de desempenhos eficazes, imprescindiveis a um bom posicionamento do ser
humano.

A globalizagdo, resultante da expansdo mundial do capital, deve ser balizada
pela salvaguarda da identidade dos povos, das suas culturas e dos seus patriménios.
Vive-se um ambiente colectivo de comunicagdo em rede (com a consequente ameaga a
soberania dos Estados), a par da afirmacdo do individuo face as ameagas de perda de
identidades. Daqui resulta a necessidade da salvaguarda dos interesses dos cidadios e da
sua qualidade de vida, tornando-se cada vez mais necessdrio o estabelecimento de
articulacdes e pactos entre o mundo estatal e econdmico e as diferentes organizagdes
sociais.

Ora, se a informag@o conduz, segundo uns, a uma sociedade de partilha de bens,
vocacionada para o beneficio de todos, ndo deixa contudo de se correr o risco desse
beneficio ser apenas d e alguns (os grandes em detrimento dos pequenos), podendo vir a
acentuar desigualdades, exclusdes e desemprego.

Neste ambiente, percebe-se que a garantia da justica social passa pela colocagao
das tecnologias ao servico da ética e da dignidade humana por forma a reduzir
desigualdades de acesso e respectiva utilizagdo da informacgdo. A inclusio digital
encerra uma vertente profundamente humanista, quer pelo acesso através dos meios
digitais que disponibiliza, quer pela sua assimilacdo e posterior transformacido em
conhecimento.

Consciéncia, informago e conhecimento caminham por isso na mesma direcgao.
Se pensarmos que o conceito de cidadania implica conhecimento e este envolve, por sua
vez, informagdo e educagdo, poderemos concluir que uma das formas de cuidar da
cidadania € praticar a educagao para a literacia da informacao.

Caberd aqui explicar que entendemos por alfabetizacdo a habilidade de
reconhecer os simbolos do alfabeto e de estabelecer relacdes entre a leitura e a escrita,
enquanto o conceito de literacia encerra a competéncia de compreender e assimilar
conteidos para atingir conhecimento e, dessa forma, se chegar a concretizacio e
realizac@o consciente de acgoes.

A literacia das TIC’s, ao invés de alargar o fosso dos info-excluidos permitird a
criagdo de cidadaos capazes de aprender ao longo da vida, descobrindo, avaliando e
utilizando a informag@o de forma eficaz com vista a futuras tomadas de decisdo. Muitas
das desigualdades do mundo actual sdo o resultado de assimetrias e acessos diferentes a
informacgdo. Por tudo isso, a capacidade permanente de aprendizagem, a adaptacdo as
mudancgas, ao trabalho colectivo e o dominio das tecnologias da informagdo sdo
competéncias cada vez mais necessdrias “a sobrevivéncia, sendo, por isso, consideradas
também elas, formas de inclusdo social.

A informac@o contribui para o crescimento na medida em que em si mesma € ja
uma actividade econdémica e, a sua aplicac@o, sob a forma de conhecimento, permite
melhorar a producio e a qualidade de bens e servigos.

Promover o acesso publico ao conhecimento, independentemente de ragas,
idades, sexos ou estatuto social, através das mais diferentes formas e canais de
comunicagdo sdo, por isso, caminhos de educacgdo para a informag@o e para a inclusdo
digital.

Do equilibrio entre meio ambiente e organizagdo social resultard um
desenvolvimento sustentdvel escudado na solidariedade e na cidadania entre os povos.

216



O Papel das Bibliotecas

Pedia-se no passado a Escola que fosse formadora de elites. Os movimentos
reformistas conduziram a sua democratizagdo e a consequente pratica de igualdade de
oportunidades. Pede-se agora a Escola que socialize individuos numa cultura comum,
formando cidaddos informados, participativos, conhecedores de direitos e deveres mas,
simultaneamente, respeitadores dos valores pessoais € morais. A leitura dinamica e
critica ocupa, dentro das diferentes valéncias dessas aprendizagens, um espago de
especial relevo uma vez que € através dela que tomamos consciéncia do mundo que nos
rodeia e reagimos a realidade envolvente para depois podermos propor a sua
transformagao.

O envolvimento de organizagdes de diversa indole (Bibliotecas, Autarquias,
Associagdes, etc.) € necessario ao prolongamento dessas aprendizagens fora dos espagos
tradicionais de ensino, colaborando na formagdo de cidadaos activos e experimentados,
capazes de contribuir para uma cultura civica e uma democracia participada.

Foskett classifica as fungdes das Bibliotecas no plano do armazenamento e do
fornecimento da informacdo, da criacdo de meios para o seu acesso e da seleccdo,
avaliag@o e encaminhamento dessa mesma informacao até ao utilizador.

Nos dias de hoje, pode afirmar-se que ¢ missdo das Bibliotecas em geral e, das
Bibliotecas Publicas em particular, enquanto agéncias de informagdo e
independentemente de suportes e formatos ali contidos, serem mediadoras da
informacdo e da leitura, sem fins lucrativos e sem nunca perderem de vista o
atendimento as necessidades do cidaddo, quer de tipo mais utilitario (informagdo
destinada a suprir necessidades bdsicas), quer a informacdo de indole mais profissional
e técnica.

Caberd aqui lembrar algumas recomendagdes difundidas pela Unido Europeia
com base no Manifesto da Unesco sobre o papel das Bibliotecas Publicas na Sociedade
Moderna:

- assegurar a liberdade de acesso a informag@o e ao conhecimento com respeito
pelos direitos e deveres dos produtores e utilizadores da informacao;

- melhorar o acesso aos recursos, promovendo a auto-aprendizagem e a
formagao continua;

- apoiar ac¢oes de formacdo junto de utilizadores e técnicos;

- ajudar a igualdade de acesso, encurtando distincias entre info-ricos e info-
pobres;

- difundir o patriménio cultural.

Hoje, na sociedade do conhecimento, o direito de critica pode, sem
constrangimentos, ser exercido por qualquer leitor, deixando de ser o apandgio apenas
de alguns. Segundo Michel Certeau “o consumo cultural é em si mesmo uma produgdo
silenciosa, disseminada, andnima”, podendo cada leitor produzir apropriagdes
inventivas das obras ou dos textos a que acede.

Podemos afirmar em sintese que:

- ética e cidadania andam a par de educagdo para a informagdo com vista a
inclusdo social e que a conquista de direitos e a implementagdo de deveres, a partir do
acesso livre a informagao, s3o um caminho para essa realidade;

- organizacgdes de diversa indole estdo agora preocupadas e empenhadas numa
cultura de informagdo com vista a criagdo de uma verdadeira “cidadania digital”;
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- dentro dessas organizagdes, a biblioteca assume um particular papel como
sinénimo de cultura, como espago formador de consciéncias, (aquisi¢do da informacao
com vista ao desencadear de capacidades de divida, de opgdo e de critica) e como
instrumento capaz de mudangas significativas.

A Biblioteca afinal como um local vivo e inquietante, carregada de experiéncias,
veiculo de constante actualizag@o, a interligar o mundo real e virtual, instrumento capaz
de mudangas significativas, ajudando a perceber que o Futuro nio se herda mas, que nos
cabe a nés, a responsabilidade da sua construgio.

A Biblioteca enfim como local de ajuda e colaboragdo na busca de caminhos
para a Cultura e para a Paz.

Bibliografia

BAGGIO, R. (2000) — A Sociedade da Informacio e a Infoexclusdo [Em linha].
Ci. Inf. 29: 2 16-21. [Consult. 15 Maio, 2007]
Disponivel em: http://www.ibict.br/cionline/viewarticle.php?id=286&layout=abstract

BARROS, M.H. (2000) — Informag@o e Cidadania: uma Questao das Bibliotecas
Piblicas [Em linha]. In Proceedings XIX Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e
Documentacgao [S.1.: s.n.] [Consult. 20 Maio, 2007]
Disponivel em: http://dici.ibict.br/archive/00000774/01/T123.pdf

BRAOUZEC, P. [et al.] (2000) — Bibliotheque et Citoyenneté. Bull. Biblio. Fr.
45:5, 62-65.

CHALOUB, S. B. (2004) — Etica: Paradigma da Conquista e Paradigma do
Cuidado. Perspectivas. 3: 6, 59-103

CHARTIER, R. (1997) — Le livre en révolutions. Paris : Textuel. ISBN 2-
909317-34-X

PEREIRA, D. H. (2004) — Formacao de Cidadaos. Papel Social das
Bibliotecas Piblicas
[Em linha] [S.1.: s.n.] [Consult. 15 Maio, 2007]
Disponivel em: http://ufma.br/canais/bibliomar/edic_ant.htm

PORTUGAL. Ministra da Educacdo, 2004 — (Maria de Lurdes Rodrigues) —
Intervencio [...] na sessdo de abertura do “Férum Educacio Para a Cidadania”
[Em linha] [S.L.: s.n.] [Consult. 15 Maio, 2007]
Disponivel em: http://www.cidadaniaeducacao.pt/Nova%?20pasta/material/Ministra-18-
Out.pdf

ROCHA, M. (2000) — A Questao da Cidadania na Sociedade da Informagao. Ci.
Inf. 29: 1, 40 - 45

SILVA, D. H.; SILVA, A. K. (2005) — Biblioteca Itinerante “Livro em Rodas”: a
Leitura como um Exercicio de Cidadania Rumo a Sociedade Aprendente [Em linha]
Biblionline 1: 2, 1-10.
[Consult. 12 Maio, 2007] Disponivelem:
http://www.biblionline.ufpb.br/Arquivos2/Arquivo3.pdf

SILVA, H. (2005) — Inclusio Digital e Educagdo para a Competéncia
Informacional: uma Questdo de Etica e Cidadania. Ci. Inf. 34: 1 28-36.

SILVEIRA, H. (2001) — Internet, Governo e Cidadania [Em linha] Ci. Inf. 30: 2
80-90

218



[Consult. 15 Maio, 2007]. Disponivel em: http://www.ibict.br/cionline/sitemap.php
SOUSA, M. L. (2000) — Informagdo para a Cidadania. A Biblioteca como Espaco
de Formacdo de Sujeitos no Modelo de Educag¢do de Anisio Teixeira. [Em linha] In
Proceedings XIX Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e Documentacao [S.1.:
s.n.] [Consult. 15 Maio, 2007] Disponivel em:
http://dici.ibict.br/archive/00000758/01/T103.pdf

219






La diversité des langues, vecteur d'apprentissage précoce

Isabelle AliagaI

Institut Universitaire de Formation des Maitres de I’Académie de Montpellier
Teresa Creus®

Educacion Infantil, Université Autonome de Barcelone

Philippe Mesmin®

Ecole Maternelle Virginia Woolf, Montpellier

Interpellés par I'impact de la diversification linguistique et culturelle sur
I’Education, trois enseignants de 1’Université Autonome de Barcelone et de I'TUFM de
Montpellier ont proposé a partir de 2004, une expérience innovante de travail
plurilingue espagnol/catalan/ francais en maternelle (3-6 ans). Une « petite langue »*, le
catalan et une « grande langue », 1’espagnol ont donc été associés dans ce projet.
L’espagnol autrefois langue d’un pays pauvre et non démocratique est aujourd’hui la
seconde langue la plus enseignée’ en France, aprés I’anglais. Depuis les années 80, sa
didactique a profondément évolué pour aller d’un discours autrefois centré sur la
transmission culturelle patrimoniale®, vers un équilibre entre culture et communication
conforme a ’actuel Cadre Européen Commun de Référence pour I’Enseignement des
Langues. Le catalan peu enseigné dans notre systeme éducatif reste une « petite
langue » régionale. Cette expérience visait donc un développement global de la
compétence de communication de trés jeunes éleves, grice a un travail sur deux
langues latines autour du frangais. Trois éléments justifiaient notre expérimentation :

e d’une part, la nécessité de développer aujourd’hui le rapport a la diversité
linguistique et culturelle a I’école,

e d’autre part, I'utilisation des importantes capacités pour le langage des trés
jeunes enfants

1 ialiaga@wanadoo.fr

2 Teresa.Creus @uab.cat

3 philippe.mesmin@ wanadoo.fr

4 Le Catalan ne compterait que 12 millions de locuteurs au plan mondial.

Cf. site sur les langues dans le monde: http://www.tlfq.ulaval.ca/axl/Langues/acces_languesmonde.htm
Les terminologies de « grande» ou de « petite langue » seront ici entendues au sens langue trés ou peu
enseignée en milieu scolaire.

5 avec pres de 70% des éleves concernés, écoles publiques et privées confondues (Cf. rapport du Sénat
sur http://www.senat.fr/rap/r03-063/r03-063.html).

6 On peut vérifier cela en particulier les manuels d’espagnol entre 1950 et le milieu des années 80.
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® mais aussi le lien des langues choisies entre elles (activités méta linguistique en
frangais) et avec le contexte socioculturel environnant I’école.

A. Fondements pédagogiques et public choisi :

Ce travail entrait totalement dans le cadre institutionnel puisque les bulletins
officiels de maternelle en France, demandent explicitement :

a. « Une approche de la diversité des langages’ »
b. « L’éducation de Uoreille aux réalités phonologiques et accentuelles »
¢. « La familiarisation avec la diversité des cultures et des langues. »

Un projet européen EVLANG® a cependant déja étudié, la question de 1’éveil
aux langues. Notre expérience a comme point commun avec EVLANG le recours a la
diversité linguistique et culturelle pour développer la compétence de communication.
Cependant, nous avons limité le travail a deux langues latines alors qu” EVLANG avait
recours a un nombre non limité de langues. Le coordinateur du projet, Michel Candelier
estimait aussi qu’ « il ne semble pas y avoir de grandes différences dans la vitesse
d’acquisition d’une langue étrangére par des débutants d’dge différent. » ?, citant
Daniel Gaonac’h, pour qui : « il faut éviter tout lyrisme sur les formidables aptitudes
d’apprentissage du jeune enfant. »". EVLANG travaillait donc sur des éldves du
primaire principalement, alors que notre équipe a choisi de s’intéresser a un autre
public : les éleves en maternelle de moins de 6 ans. Nous avons considéré leurs
aptitudes plus grandes pour le langage, par exemple dans la maitrise orale de la langue.
Ce dispositif, s’il était poursuivi sur plusieurs années, présentait aussi 1’avantage de
permettre d’évaluer le développement de la compétence de communication sur la durée.

B. Dispositif du projet :

1. Description

Sous le contrdle du maitre de la classe, des étudiants Erasmus bilingues de
I’U.A.B. ont ainsi proposé une heure en castillan, ou en catalan'' sous forme d’activités
intégrées autant que possible au reste du travail de la classe, filmées, encadrées et
analysées conjointement par les formateurs francais et espagnols. Ces activités étaient
principalement orales, de type ludique, faisant appel a une interdisciplinarité constante
(musique, arts plastiques, expression corporelle, danse).

7 Nous entendrons par langage tout systéme de signes permettant I’expression et la communication de |
a pensée, incluant ainsi les langues mais aussi tout systéme d’abstraction pouvant symboliser le réel.

8 CANDELIER Michel (2003) : L’éveil aux langues a 1’école primaire Eviang : bilan d’une innovation
européenne, Bruxelles, De Boeck et Larcier.

9 Op. cit.p.p. 28,29

10 Op. cit. Id.

11 La Catalogne est en situation clairement diglossique, selon ses propres statuts.

Article 6 du statut d’autonomie de la Catalogne (2005) :

« La langue propre de la Catalogne est le catalan. Comme tel, le catalan est la langue d’usage normal et
prioritaire des administrations publiques et des moyens de communication publics en Catalogne, ainsi
que la langue normalement utilisée comme langue véhiculaire et d’apprentissage dans I’enseignement. »
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Le conte projeté sur un tableau interactif '> a aussi été largement utilisé dans ce
cadre. L’intérét de ce support restait de proposer une unité sémantique structurée et
organisée, selon une double articulation écrite et imagée permettant un acces au sens,
pour des enfants jeunes ne maitrisant pas encore 1’écriture. Ces activités associant « le
dire », « le faire » ont utilisé différentes modalités perceptives.

2. Schéma d’intervention dans les classes :
Co-construire les savoirs-faire
en accroissant les savoirs

Enfants en
Maitres en maternelle
formation

18/06/2006

C. Hypotheése de travail :

Des recherches ont conclu ces derniéres années, a 1’existence d’importantes
capacités neurobiologiques pour le langage chez les enfants de moins de 6 ans. Ils
présenteraient ainsi une plus grande adaptabilité linguistique et culturelle. Selon Jean
Petit :

« Nos connaissances actuelles sur la régression des capacités acquisitionnelles
(...) et sur les avantages apportés par le bilinguisme précoce (...) font apparaitre
indispensable, un démarrage des le plus jeune dge, c’est a dire en petite section de
maternelle. » (Petit, 2001: 81)

Par ailleurs, on attribue 1’explosion lexicale observée chez I’enfant, autour de
deux ans, a plusieurs causes :

® une prise de conscience des standarts ou normes de la langue

® des phénomenes de mapping quant au lien mot chose

® un meilleur contrdle articulatoire et une plus grande interaction
sociale de I’enfant avec son entourage ( Kern, 2005 : 289)

Or, si la prise de conscience des catégories de la langue maternelle, la
construction mentale de réseaux sémantiques et I’interaction précédent une explosion
lexicale chez I’enfant, il est possible que dans un dispositif respectant ces trois
modalités, la prise de conscience précoce d’un plurilinguisme méme modeste, précede
une meilleure maitrise du langage et du plurilinguisme. Cela répondrait en définitive,

12 La classe de Philippe Mesmin est une classe en Z.E.P. qui bénéficie d’un tableau interactif a titre
expérimental..

223



aux souhaits du Conseil de I’Europe de développer chez les citoyens européens une
Compétence de Communication Interculturelle.

D. Argument épistémologique

Notre travail adoptait une posture structuraliste et innéiste, car nous
considérons :
> une unité par dela des variations linguistiques et culturelles,
» une capacité commune préexistante a tous les enfants de communiquer quelles
que soient les langues apprises.

11 existe aujourd’hui dans les sciences pures, un débat épistémologique sur le
lien entre diversité et singularité. D’un coté, certains scientifiques estiment que les
processus de notre monde physique sont divers mais étroitement interdépendants et
intégrés les uns aux autres'® ; 2 I'opposé, d’autres scientifiques ne considerent pas cette
vision intégrative, mais un ensemble de processus ol le « non équilibre » '* peut a
certains moments « jouer un réle organisateur ». Pour les uns, la diversité releve donc
d’une structure, alors que pour les autres, il n’y a pas lieu de chercher d’ordre
prédéterminé dans toute cette diversité qui finit par s’organiser d’elle méme...

Ces questions nous renvoient pour le langage au vieux débat entre
constructivisme et innéisme 16gué par Jean Piaget et Noam Chomsky ™.

Pour Jean Piaget, il n’existe pas chez ’homme de « structures cognitives a
priori ou innées : seul le fonctionnement de [’intelligence est héréditaire et il
n’engendre des structures que par une organisation d’actions successives exercées sur
des objets. » grace aux interactions avec le milieu notamment (PIATELLI-
PALMARINI, 1979 : 53). La connaissance des langues et des cultures est construite de
novo. Notre travail en revanche repose sur I’idée de 1’existence d’une compétence pour
la communication prédéterminée chez tous les enfants et révélée par des
« déclencheurs » pertinents au sens employé par Chomsky.

Sur le ]lalan des cultures, la démarche pourrait ainsi étre structuraliste. Georges
Dumézil'*"’ (Dumézil, 1992 :114) et Claude Lévi-Strauss ont ainsi classé de grandes
fonctions sociales communes a tous les hommes (Lévi-Strauss, 2002 : 561). Depuis les
travaux de Lévi-Strauss, des remises en question aient été, certes, apportées, notamment
par Maurice Godelier'®, qui a revu plus récemment les structures de la parenté de Lévi
Strauss ou Dan Sperber””, qui a rappelé dans ce domaine, I'importance des formes
psychologiques. Cependant, la présupposition de ces structures isomorphes sous

13 C’est le cas d’Einstein qui a étendu les travaux de Newton sans les contredire. Sa théorie de la
Relativité (Restreinte et Générale) englobe ainsi les théories de Newton tout en les enrichissant.

14 Ilya Prigogine par exemple estime que 1’univers ressemblerait davantage a un chaos qu’a une horloge,
et que de ce chaos émergerait un ordre qui n’existe de facon préétablie. Cf. Entretien avec Ilya Prigogine,
Résonance n° 9, octobre 1995.

15 Cf. PIATELLI-PALMARINI, Massimo, 1979, Théories du langage, théories de l'apprentissage: le
débat entre Jean Piaget et Noam Chomsky, Seuil, Paris.

16 Philologue, spécialiste des religions et des mythologies francais indo-européennes, Georges Dumézil
connaissait une trentaine de langues souvent disparues et travaillait dans une démarche comparativiste.

17 Tl classe trois fonctions sociales récurrentes : la souveraineté cosmique et sociale, la force physique et
combattante, la fécondité.

18 Cf. GODELIER, Maurice, 2004, Métamorphoses de la parenté, Fayard, Paris.

19 Spécialiste actuel en sciences sociales et cognitives
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jacentes demeure pour les langues et les cultures comme objets, ainsi que pour les
individus dans leur aptitude au langage. Rappelons qu’il existe dans 1’acquisition de
toute langue, des invariants ne serait-ce que pour le type de syllabes ou de lexique
acquis par tous les enfants qui commencent a parler (Kern, 2005 : 277).

E. Argument historique

Introduire une diversité linguistique nous semblait aussi une nécessité
historique ; en effet, en France, les langues vivantes longtemps jugées inférieures au
latin et au grec pour la formation de I’esprit, ne sont entrées a 1’école que tres tard au
XX e s . Des 1863, Victor Duruy, Ministre de I’Instruction Publique déclarait ainsi
aux instituteurs de France : “...nous enseignons a nos enfants les langues mortes pour
leur apprendre a penser, les langues vivantes pour leur apprendre & les parler »*'.

Notre tradition est donc celle de 1'unité culturelle et linguistique d’un Etat
Nation (Cuche, 2001 : 10) et cela pose un probleme de fond dans un univers globalisé et
protéiforme auquel il faut préparer des éleves.

En 2005, le Bureau Européen des langues présentait au CERD*, un rapport
dénoncant une absence de reconnaissance de diversité préoccupante au sein de la société
francaise.

F. Variables examinées et visées :

Cette expérience devait donc développer des capacités ayant trait a :
la communication orale et écrite

I’abstraction et la symbolisation

la mémorisation

la créativité

la sensibilité

des indices de raisonnement hypothético-déductif.

RN

Ce projet nous semblait devoir aussi développer :

la conscience de sa propre identité par contraste avec les autres

I’acceptation des différences comme un élément naturel de notre environnement
le bien-étre dans la diversité culturelle,

un sentiment d’éveil et de curiosité face a des objets inconnus.

un sentiment de plaisir de la découverte

RAE B

20 Cf. CLAVERES, Marie-Hélene, 2000, Le Ministére de Victor Duruy et la méthode naturelle (1863-
1869), Louvain, Centre International de dialectologie Générale.

BOUTAN, Pierre, 1998, De [’enseignement des langues, Michel Bréal, linguiste et pédagogue, Hatier,
Paris.

21 Extrait de la « Lettre aux instituteurs de France » du 29 septembre 1863, dans op. cit. de Marie-
Hélene Claveres.

22 Comité pour [IElimination de toutes les formes de Discrimination Raciale;
cf.http://www .tamazgha.fr/article.php3?id_article=1250
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G. Résultats de I’expérience

Malgré un bilan globalement positif, nous avons rencontré un certain désintérét
institutionnel pour le catalan en France, sans doute en raison du statut de cette petite
langue régionale.

a. Evaluations 2004-2005

Les éleves des deux groupes étudiés étaient tous issus en majorité de populations
étrangeres et de milieux modestes, scolarisés en Zone d’Education Prioritaire dans le
quartier Mosson™, 2 Montpellier.

L’évaluation 2004-2005, fut faite griace a un conte en italien raconté par Judith,
une étudiante de I’'UAB, totalement inconnue des éleves, catalanophone et italophone,
ne parlant pas frangais.

La lecture de ce conte fut faite au Groupe classe Test (GT) qui n’avait suivi
aucun enseignement de langue puis au Groupe classe Plurilingue (GP).

1. Le Groupe Test :

Les éleves du GT montrerent en général une certaine géne. Leur prise a distance
devant I’inconnu était manifeste. Ils ne se sentaient pas concernés, ne comprenaient pas
ce qu’on attendait d’eux. La plupart montraient une certaine perplexité, une absence de
motivation, ce qui se traduisait par des signes verbaux et gestuels. Ils ne souhaitaient
pas communiquer avec Judith, trop étrangere a la classe.

2. Le Groupe Plurilingue :

Dans le GP aucun des éleves ne manifesta la moindre géne face a la langue
inconnue. Tout se passait comme si leur pratique habituelle des langues étrangeres
rendait normale ces nouveaux éléments. Des le début, ces éleves se mirent en quéte
active du sens de I’histoire essayant toute sortes d’hypothéses pour reconstituer la
narration en frangais, ne se préoccupant a aucun moment de la langue utilisée. Le
signifié semblait prévaloir pour eux sur le signifiant. Une meilleure performance en
compréhension fut observée par rapport au GT ; les éleves avaient compris plus vite,
quantitativement davantage d’éléments.

Toutes les étapes de ce conte furent ainsi repérées de facon tres compléte et tres
efficace.

L’interaction fut aussi plus notable avec I’intervenante inconnue. Leurs visages
beaucoup plus ouverts et souriants manifestaient dés 1’arrivée de Judith, le plaisir, la
curiosité, le désir de communiquer avec elle, quelle que fit sa langue.

Laurana, 5 ans fit avec fierté un lien avec son contexte direct : elle reconnaissait
formellement I’italien, langue parlée par sa maman.

La compréhension, la recherche de stratégies de compréhension, I’interaction, le
plaisir, la curiosité étaient manifestes dans ce groupe.

b. Evaluations 2005-2006

23 anciennement La Paillade.
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Au cours de la deuxieme évaluation, deux groupes furent ainsi établis :
e un groupe classe test de 9 éleves (GT), n’ayant pas suivi aucun enseignement
plurilingue.
® un groupe classe plurilingue de 12 éleves (GP)
Une écoute de courtes chansons ou de poésies, en chinois, en espagnol puis en
catalan leur fut proposée. Un enregistrement filmique de I’entretien de chaque enfant fut
aussi fait.

1) Le Groupe Test :

A nouveau les éleves du GT se révélerent nettement plus apathiques que les
autres.

Trois d’entre eux parlérent a peine et se détournerent clairement des écoutes. La
présence d’une inconnue devant eux avec des langues étrangeres leur semblait décalée.

Trois éleves arabophones affirmerent ne parler aucune langue étrangere et
I’intervenante eut le plus grand mal a obtenir d’eux un bonjour en «arabe », comme si
I’arabe véhiculaire de la maison n’était pas identifi¢ comme une véritable langue. Un
enfant berbere identifia tout de méme le chinois comme de « 1’arabe », peut-étre parce
que I’arabe incarnait pour lui, la langue étrangere par excellence.

Il est peu envisageable qu’une conscience précise de I’objet langues étrangeres
existe chez des enfants si jeunes. En définitive, ces éleves se montrerent généralement
fermés, particulierement lorsqu’ils étaient d’origine étrangere. Cela interroge sur la
hiérarchie des langues que 1’école pourrait inconsciemment légitimer. La perception du
fait étranger par I’école semble en fait peser davantage sur les attitudes des éleves
évalués que leur propre identité. On peut émettre ’hypothese que cela les incite a
refouler les aspects identitaires absents de 1’école dans le non dit, comme nous I’avons
vu pour des enfants maghrébins.

2) Le Groupe Plurilingue :

Afin de laisser les éléves mettre en avant les éléments les plus signifiants de leur
expérience plurilingue, la premiére question posée fut :

« Qu’est-ce qui a été le plus important pour toi dans le travail avec Maribel et
Maria Angeleszz’, cette année ? »
10 éleves sur 12 citaient les histoires, la peinture, les chansons ou les émotions
ressenties lors de I’activité :

« ¢’était rigolo », (aspect ludique) ;

« Les animaux étaient malades et Olivia les a soignés » (aspect psychoaffectif)

Aucun n’évoqua jamais de quelle langue il s’agissait, question secondaire
semble-t-il.
Lorsque il leur fut demandé d’essayer de reconnaitre une langue entendue, trois
évoquerent I’intervenante avec laquelle ils avaient le plus travaillé :
« On dirait presque la voix de Maribel ».

24 Ces prénoms étaient ceux des deux étudiantes Erasmus ayant travaillé avec eux durant toute 1’année.
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Le lien psychoaffectif semblait prépondérant sur le fond. La langue de I’intervenante a
laquelle ils étaient le plus attachés (Maribel/ le catalan) était statistiquement beaucoup
plus citée que I’autre langue (Maria Angeles/ I’espagnol).

Tous ressentaient du plaisir a témoigner, a écouter d’autres langues ou a
reconnaitre celles déja rencontrées. Tous furent aussi capables de chanter une comptine
catalane apprise et deux imitérent une prosodie entendue pour la premiere fois en
catalan ou espagnol.

Le dispositif 2005-2006 mit en évidence une meilleure stratégie d’écoute et une
meilleure discrimination des enregistrements par rapport au groupe test. Trois sur douze
inventérent ainsi les histoires des chansons et des poésies inconnues. Une éleve,
identifia une voix d’homme, de femme et d’enfant dans une berceuse chinoise et dit :
« J’ai compris que c’est I’histoire d’un papa, d’une maman et d’un enfant. » 11 semble
donc que les éleves aient fait preuve de stratégies de compréhension, indépendamment
de leur connaissance ou non de la langue. La conscience de la langue comme objet
n’était cependant pas présente parmi ces €leves : 11 sur 12 confondaient le catalan et
I’espagnol. Clara, 5 ans dit : « J’ai entendu une langue de catalan et d’espagnol »,
fusionnant les deux langues romanes. La plupart cherchaient des similitudes avec des
mots connus en francais, une attitude suscitée en classe toute I’année.

Alexis, 6 ans, le seul enfant sur les 12 capable de discriminer les 2 langues
apprises comptabilisait déja deux ans de classe plurilingue; et seuls 3 éleves de 6 ans sur
les 12 du GP furent réellement capables d’identifier 2 ou 1 mot en catalan o en
espagnol. A la question : « comment sait-on que c’est du catalan ? », Jade répondit :
« parce que je réfléchis dans ma téte », sous-entendant les prémices de processus
d’abstraction.

Il est possible qu'une maturation plus importante de leur cerveau en raison de
leur age, conjuguée a une exposition aux langues étrangeres plus longue ait été la cause
d’une meilleure discrimination auditive.

Il est a remarquer aussi que sur le plan de la perception de I’identité, les éleves
d’origine étrangere semblaient beaucoup plus a 1’aise que leurs autres camarades. Tous
les éleves d’origine étrangere accepterent d’en parler avec un plaisir manifeste.
Kounmavo, un enfant aux origines béninoises et maliennes expliquait: «Je la
comprenaiszj, mais quand j’étais en Afrique», affirmant intuitivement, 1’importance du
contexte de communication.

Tous ces éleves affirmerent sans aucune hésitation ne pas connaitre le chinois.

Pour finir, 11 éleves sur les 12 jugeérent ces chansons et poésies « belles ».

Alexis, 6 ans : « je trouve les paroles belles parce que j’ai jamais entendu ceux-
la. »

Le critere de beauté et le critére de nouveauté coincidaient pour eux.

Compétences obtenues

v Capacité d’abstraction et de symbolisation

v Non

v Capacité de communication orale et écrite (compréhension/ expression et interaction)
v Oui

25 la langue béninoise
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v Capacité de mémorisation
Oui

v Capacité de création (créativité et sensibilité)
Oui

Raisonnement hypothético-déductif
Non

F. Conclusions

En définitive, ce travail plurilingue semble surtout avoir amélioré la communication
et I’interaction des enfants avec leur entourage. Dans les deux évaluations, nous avons
ainsi pu constater chez ces enfants soumis a un plurilinguisme modeste une meilleure
performance pour :

® [’interaction avec un interlocuteur étranger
I’écoute et la discrimination auditive d’une langue totalement inconnue
la compréhension du langage en général
I’adaptation a des éléments inconnus
la mise en place de stratégies de compréhension
I’acceptation de sa propre identité étrangere
Il semble aussi que ces éleves privilégient le sens sur la forme, dans la
communication. Il serait difficile de dire qu’ils ont une meilleure conscience méta
linguistique de la langue, puisque la grande majorité confondait dans notre évaluation,
les langues romanes. En outre, la composante psychologique et les affects se sont
révélés centraux dans cet apprentissage. Le caractére inconnu a aussi été intégré comme
un critere d’attrait pour ces éleves. L’expérience reste évidemment trop réduite et
limitée pour avoir une véritable portée statistique et un élargissement significatif de
I’expérience serait souhaitable pour pouvoir la valider.

En définitive, notre expérimentation n’est pas un transfert de la didactique d’une
langue vers une autre, mais une intégration des « petites et grandes langues » dans une
didactique globale du langage et de la communication, ce qui est une autre voie sans
doute a la marge de la didactique classique des langues, orientée vers la complexité
humaine telle que la définit Edgard Morin®.

Toutefois, cette voie pourrait peut-étre nous acheminer vers des structures
communes pertinentes a la construction d’une nouvelle « citoyenneté transnationale »
(Zarate, 2003, p. 95)

26 Cf. bibliographie finale.
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O Caminho é a Cidadania: Investigacido-Acc¢iio, Contributos de uma Dindmica
Educativa

Sofia de Lurdes Rosas da Silva’
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra

“O nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo do
mundo, ou tentar impé-la a ele, mas dialogar com ele sobre a
sua e a nossa” (p.102), numa pedagogia “forjada com ele e
ndo para ele” (p.32)

Paulo Freire (1975)

Resumo

O presente texto, apoiado nas experiéncias desenvolvidas em contexto de
formag@o inicial do curso de animagdo socioeducativa, pretende reflectir e desenvolver
algumas ideias sobre as potencialidades que a investigacdo-acc¢do, na qualidade de
ferramenta dindmica, educativa e de investigacdo e interveng@o social, pode apresentar
na constru¢ao de um processo de aprendizagem partilhada, reflexiva, participada e
democrdtica.

Cidadania: uma missao partilhada

Vivemos na era da globalizacdo. Todos os dias nos confrontamos com a
expansdo planetaria dos meios de comunica¢do e informagdo e com o crescimento
exponencial ao nivel da tecnologia, da economia e da ciéncia. Se, para alguns, tal € visto
como positivo e repleto de oportunidades, por outro lado, tal evolugido tem reclamado
alguns sacrificios, nefastos do ponto de vista social. Estes s3o motivos,
incontestavelmente fortes, para suscitar dividas, o desencantamento e as criticas
daqueles que esperavam que a globalizacdo se traduzisse na efectiva igualdade de
acesso as oportunidades de uma vida de qualidade para todos.

O que se constata, de facto, é que as mudancas aceleradas ao nivel da economia,
da ciéncia e da tecnologia ndo parecem estar ao servigo e a contribuir para a construgao
de uma sociedade mais solidéria e justa para todos, como seria de esperar. Poder-se-ia
referir que tem beneficiado, sim, os interesses econémicos de um pequeno grupo de
economicamente poderosos. Assim, e utilizando uma linguagem freireana (1975), a luz

! Assistente convidada.
sofiace @esec.pt
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desta realidade torna-se visivel uma sociedade oprimida pelo poder dominante da
economia neoliberal, traduzida pelo consumismo desenfreado, individualismo e
indiferenca em relacdo ao Outro, pelo agravamento das desigualdades e das injusticas
econdmicas e sociais que ocorrem a escala global e que, por sua vez, contribuem ainda
mais, num ciclo vicioso, para o aumento da pobreza, da marginalizacdo, dos
desequilibrios de poder, da excluséo social e para a incapacidade de aceder a uma vida
com padrdes minimos de qualidade (Patrdo, Soeiro e Silva, 2007).

Estas consequéncias, avassaladoras do ponto de vista da dignidade humana,
exigem uma reflexao critica e colectivamente implicada sobre a sociedade que somos e
a sociedade que queremos ser, com vista ao desenvolvimento de modos de acgdo
concertados, participados e respeitadores das especificidades e identidades de cada
comunidade. As institui¢Ges sociais e educativas, em geral, e as de educagdo superior,
em particular, desempenham neste cendrio um papel fulcral na capacitagdo das pessoas
para o confronto com este grande desafio: o da constru¢cdo de um mundo mais solidério,
justo e equitativo, onde todos, sem excepgao, t€m voz e papel activo.

Na actualidade, as exigéncias de um mundo globalizado tém forcado as
instituicdes de ensino superior, entre outras instituicdes, a dedicarem mais atengdo a
formag@o que oferecem, mais especificamente a fungdo de treino de individuos com
capacidade de actualizagdo continua ao nivel das competéncias técnicas e profissionais,
consideradas a condi¢do para a sobrevivéncia num mundo em desenfreada competicao
econdmica. Tal acontece porque se acredita, no contexto de um ambiente internacional
altamente competitivo, que os niveis de competéncia técnica associados a
adaptabilidade da forca trabalhadora sdo considerados elementos importantes para uma
implementacdo rdpida e de sucesso das novas tecnologias e para a adaptacdo das
organizagdes as exigéncias alucinantes de mudanga.

No entanto, e hd que relembra-lo, o ensino superior deve também preparar
cidaddos conscientes, criticos, activos e dotados de competéncias ao nivel da
participac@o social. As instituicdes de ensino superior desempenham também fungoes
pedagdgicas, sociais e ecoldgicas (Lampert, 1998) e ndo apenas de resposta ao mercado
de trabalho. Esta constatacdo torna-se ainda mais evidente com a emergéncia do
conceito de cidadania europeia que vem realcar as novas responsabilidades e direitos
dos cidaddos, no seu exercicio (Tuijnman, 1996). Nesta conjuntura, a educacdo ndo
pode ser pensada apenas em termos economicistas, de aumento da produtividade e da
competitividade, para dar resposta ao imediatismo dos mercados. Deve estar
intimamente enraizada em valores humanos e de cidadania activa e democracia
participativa, como o respeito e a valorizagio critica do Outro, a solidariedade, a justica
e a participacdo social.

Ora, se o desafio e a contribui¢do mais importante da educagdo para o processo
democratico passa for¢osamente pelo reforgar a capacidade de todos para a participagdo
consciente e critica nas decisdes da vida politica, social, cultural e produtiva das
comunidades locais, nacionais e europeias (Council of the European Union, 2005), esta
deve constituir-se numa oferta educativa acessivel a todos, dirigida por priticas de
empowerment. A educacdo para a cidadania democratica implica, assim, a adopgdo de
uma politica educativa alicercada na critica social, indispensavel para voltar a situar a
concepgao de desenvolvimento dos recursos humanos nas comunidades, por oposi¢do a
contextos meramente produtivos ou, como referem Jansen e Van der Veen (1996), de
consumismo e individualismo. Uma oferta educativa que assente nos recursos e
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potencialidades existentes a nivel local e que prepare os cidaddos para uma participagao
activa e efectiva na democracia local e no desenvolvimento das comunidades.

A articulagdo dindmica em rede de contextos educativos, a que Wenger (1998)
chama de comunidades de prdtica de aprendizagem® pode constituir a base para a
construgdo de um futuro comum, projectado em convivéncia activa e implicada na vida
democratica. Afinal, e como refere Gergen (1985), o processo de compreensdao do
mundo resulta de um empreendimento activo, cooperativo, de pessoas em relacéo.
Assim, a educag@o, vista como um processo de desenvolvimento miituo entre individuos
e comunidades, assume-se como um investimento da comunidade no seu préprio futuro,
na formacdo de novas identidades que possibilitem a continuidade da aprendizagem,
assumindo, deste modo, ndo sé uma dimensao formativa como também transformativa
(Wenger, 1998). Mas como todos reconhecemos, as situagdes da pratica sdo
problematicas, dindmicas, sistémicas, porque se inscrevem em sistemas contextuais
complexos, flexiveis e interactivos e tal implica, necessariamente, a construcdo flexivel
de processos educativos promotores do desenvolvimento integrado dos estudantes,
professores e das comunidades, isto é, dos aprendentes.

Esta afirmac@o apresenta implicacdes Obvias ao nivel dos ambientes de
aprendizagem que devem ser encorajadores de reflexdo, tornando-se clara a importancia
de criar contextos de aprendizagem onde os aprendentes possam aprender a trabalhar e a
aprender juntos, preparando-se para uma aprendizagem auténtica e autodirigida, nos
mais variados contextos do seu ciclo de vida.

Neste prisma, e em sintonia com o que aqui tem sido enunciado, acreditamos
que a investigagdo-ac¢do ¢ uma ferramenta educativa dindmica ao servico da promogao
da cidadania democrética, na medida em que esta ocorre quando um conjunto de
pessoas se envolve, compromete e empenha num esfor¢o concertado de reflexao critica
do mundo e de realizacdo conjunta de uma actividade ou tarefa através de uma solugéo
partilhada.

Investigacao participativa: aprender, reflectir e transformar com as pessoas

Para desenvolvermos um pouco mais a ideia expressa no ultimo paragrafo,
torna-se pertinente fazer um breve enquadramento sobre o que ¢ a investiga¢do-acgdo e,
mais especificamente da investigagao participativa, foco da nossa reflexao.

Nao pretendendo fazer aqui uma revisao do percurso histdrico e contextual desta
metodologia de investigagio que & longo e complexo’, atrevemo-nos, porém, a encaixar,
para uma compreensdo mais rdpida, as experiéncias de investigagcdo-ac¢do que foram
sendo desenvolvidas em duas grandes abordagens, estando conscientes dos riscos que
tal tarefa de classificagdo e redu¢@o comporta.

2 As comunidades de aprendizagem, de que Wenger (1998) nos fala, sdo entendidas como contextos
partilhados de desenvolvimento, que nao se confundem com as institui¢des. Porém, isso ndo significa
que, em determinada altura, ndo respondam a prescri¢des institucionais ou aos seus eventos, ou ainda que
as suas fronteiras ndo sejam coincidentes com as fronteiras institucionais.

* Nofke (1997) chega a referir-se 2 investigacdo-accdo como uma “grande familia” para sublinhar que
esta é constituida por um conjunto de praticas e um conjunto de ideias que emergem em vérios contextos.
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Tendo como referéncia os trabalhos de Kurt Lewin* (1946), poderiamos entdo
assinalar uma linha de investigacdo-ac¢do que se aproxima mais da relacdo tradicional
entre teoria e pratica, que v€ a investigagdo como um processo de acumulagdo de
conhecimento e uma forma de resolugdo de problemas especificos, processo este
encarado como separado da esfera politica. Neste processo, de natureza colaborativa, os
especialistas de investigacdo “controlam” ou conduzem todo o processo de produgdo de
conhecimento e de mudanca.

De certa forma contrastante com esta linha de investigacdo mais tradicional, foi
surgindo uma outra concep¢do de investigagdo-accdo, denominada de participativa. A
expressdo investigacdo participativa (participatory research), foi adoptada e
impulsionada pelo movimento da Educacdo de Adultos para se referir aos seus
objectivos de participagdo critica e activa na democracia por parte de todos os cidadaos,
especialmente aqueles em situagdo de opressdo econdmica, social, cultural e educativa.
Esta abordagem, que também se fundamenta numa perspectiva critica, nomeadamente
inspirada na Teoria Critica da Escola de Frankfurt, ndo procura apenas a adi¢do a um
conhecimento-base, mas também uma transformacdo da teoria e da praxis em torno de
fins emancipatérios (Kemmis, 1990; Park, 1989).

Apesar destas caracteristicas serem assinaladas como potenciais alvos de critica,
inspiradas nos pressupostos de ciéncia positivista, do ponto de vista social e educativo
esta constitui a nosso ver a sua principal riqueza, na medida em estd patente uma
modalidade de investigacdo associada a emancipacio e mobilizagdo das pessoas através
da sua participacdo em andlises criticas e ac¢des colectivas organizadas, cujo objectivo
é o de melhorarem a situacdo desfavorecida da comunidade onde vivem.’ Como
sublinha Hall (1996), neste tipo de investigagdo, as dimensdes participativa,
democratica, libertadora, critica e comprometida assumem-se como fundamentais a
promogdo do desenvolvimento comunitario, sobretudo ao de grupos marginalizados,
desfavorecidos ou oprimidos.

Para entendermos um pouco melhor esta ideia, ndo resistimos a referir aqui os
trabalhos de Paulo Freire, baseados na sua Pedagogia do Oprimido (1975), que se
constituem como uma importante referéncia neste dominio.

Nas décadas de 60 e 70, no seu exilio no Chile, Paulo Freire desenvolveu, em
participacdo com educadores de adultos, uma série de projectos de investigacdo
temdtica. Esta nocdo foi utilizada por Freire para se referir a um processo de
investigagdo, vista como accdo social, onde eram identificados assuntos importantes
para a comunidade, geradores de discussdo e que seriam num momento posterior as
fundagdes da instrucao da literacia. Estes projectos apresentavam dois objectivos: ajudar
os participantes (educandos adultos) na aquisicdo da literacia e desenvolver e envolver
esses mesmos participantes na critica e na ac¢do social. Como refere Brown (1985, p.

* Lewin preocupou-se com as questdes sociais e com o processo de estudar conjuntamente problemas
tedricos e problemas praticos com o grande objectivo de promover a mudanca social mediante a acg¢io,
especifica na drea das relacdes intergrupais e na resolucdo de problemas relacionados com a
discriminagdo de minorias.

’ Esta abordagem participativa, que coloca a énfase nos aspectos sociais e politicos da producio do
conhecimento, é por essa razdo considerada pela maioria dos autores que a defendem, como o novo
paradigma de investigacdo cientifica, por oposi¢do a uma investigacdo mais tradicional de inspiracido
positivista. Nas palavras de Borda e Rahman (1991, cit. por Simdes e Vieira, p. 59) a ciéncia deve
“iluminar e acordar as pessoas comuns, principalmente aquelas que sdo esquecidas, menosprezadas, ou
mantidas silenciosas pelas estruturas sociais dominantes.”
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70), o trabalho de Freire visava promover a “conscientizacdo” das pessoas pobres
oriundas de meios urbanos e rurais, envolvendo-os em andlises criticas das causas do
seu empobrecimento e da sua incapacitacdo. A conscientizagdo em Freire implica o
envolvimento activo da comunidade ou grupo social na defini¢do dos problemas a
serem investigados, onde através de um processo colectivo de participacdo e de
investigacdo dos aspectos que poderdo servir de obsticulo ao seu desenvolvimento, cada
pessoa toma consciéncia das caracteristicas da situacdo em que vive. Com base no
conhecimento produzido, a comunidade pode proceder a transformacédo social mediante
acgoes colectivas, apoiadas nas especificidades dos seus contextos.

Podemos entdo concluir que a investiga¢do participativa € um processo criativo
de “desendoutrinamento” das pessoas, uma vez que através da acc¢io e a partir das suas
potencialidades lhes permite libertarem-se dos mitos que lhes sdo impostos pela
estrutura de poder dominante.

Como ¢ visivel, nesta abordagem os actores sociais, ou cidaddos, ndo sdo
considerados como simples objectos passivos de investigagdo, mas sim como agentes
protagonistas e transformadores que conduzem uma investigagdo em colaboragdo com
investigadores profissionais (Bogdan e Biklen, 1994).

Deste processo podemos retirar ainda outra conclusdo importante. A constru¢ao
do conhecimento implica a participagdo activa nas praticas das comunidades, sendo a
participag@o social, ela prépria, um processo de aprendizagem. A aprendizagem
assume-se, deste modo, como uma forma de envolvimento e de contribuicdo para as
comunidades e, por sua vez, para as comunidades, a aprendizagem traduz-se na
redefini¢@o das sua praticas.

Sendo a cidadania uma prdtica social e uma prdtica relacional entre os
individuos e o seu contexto social (Fernandez, 2005), a educacdo para a cidadania
democratica exige um método pedagdgico nao sé facilitador do pensamento critico e da
comunicagdo, assente no didlogo participado entre sujeitos aprendentes, numa relagdo
de cooperagdo e aceitagdo mutua e de reconhecimento do Outro, de envolvimento
comprometido, como também de envolvimento e de participagdo activa nas
comunidades.

Investigacio Participativa: uma estratégia educativa

Sendo “a educacgdo uma actividade social e cultural que requer uma forma activa
de participa¢do” (Kemmis, 1990, p.78), no contexto da formagdo inicial em animagdo
socioeducativa consideramos que a investigacdo participativa, mais que um contetido
abordado numa qualquer unidade curricular, se deve constituir, no processo educativo,
numa ferramenta dindmica de aprendizagem centrada na indagacio reflexiva partilhada
pelos participantes (professores, estudantes e comunidades) sobre situagdes sociais
(inclusive as educativas) com os objectivos de melhorar a racionalidade e a justica das
suas prdticas, e de compreender tais praticas e situacdes no contexto onde se
concretizam.

Uma dimensdao fundamental no processo de construcdo partilhada do
conhecimento prende-se com a competéncia de reflectir criticamente e de forma
consciente ndo s6 sobre o processo de ensino-aprendizagem, mas também o
questionamento critico ou consciente sobre os problemas e preocupagdes locais. Esta
dimensdo revela-se pois fulcral para a promog¢do de uma cidadania democratica. A
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educacido para uma cidadania activa é fundamentalmente uma questiao de empowerment
ou empoderamento individual e colectivo, entendido aqui como um processo de
capacitac@o das pessoas e comunidades para efectivarem o seu direito a participarem e a
terem um poder real nas decisdes que dizem respeito a sua vida. A capacitagdo implica
o desenvolvimento consciente de uma atitude critica e argumentativa das pessoas e
comunidades, de uma mudanga de perspectivas, através de uma aprendizagem que lhes
permita analisar, compreender e modificar-se a si e a0 mundo que as rodeia. E a tomada
de consciéncia pelas pessoas da realidade que as rodeia e das suas capacidades, valor e
potencialidades para agir nessa mesma realidade, que lhes permitird participar activa,
plena e cooperativamente na sua transformag@o e melhoria (Freire, 1975). Como refere
Wenger (1998), a aprendizagem cria lagos e redes, trilha caminhos de participacdo,
constroi historias e identidades pessoais e colectivas.

Deste modo, a aprendizagem e o desenvolvimento ndo se devem limitar as
paredes das institui¢cdes, pois directa ou indirectamente articulam-se mais ou menos
com os diversos contextos onde o individuo se move. E necessdrio que os contextos de
ensino superior se abram mais a comunidade e estabelecam redes e parcerias com vista
ao desenvolvimento de comunidades de aprendizagem mais alargadas.

Assim, e tendo presentes estes principios orientadores, tém-se desenvolvido
alguns trabalhos, ja de alguma consisténcia, durante o percurso formativo dos nossos
estudantes de animacdo socioeducativa. Esta experiéncia, apesar de ainda se encontrar a
dar os primeiros passos, permite-nos ja reflectir sobre as potencialidades da investigagdo
participativa enquanto estratégia dindmica de ensino-aprendizagem e que se V&
reflectida nos projectos de investigacdo-intervengdo que os proprios estudantes
desenvolvem com professores e comunidades. Alguns destes projectos tém explorado
com as comunidades as potencialidades da Arte (Teatro do Oprimido, artes urbanas,
cinema, artesanato). Nestes projectos a Arte refuncionaliza-se, assume-se como uma
forma alternativa, partilhada e colectivamente comprometida de critica e de intervengdo
social, orientada por valores humanos.

De salientar, contudo, que apesar destes projectos de investigacao-intervengao se
inspirarem nos pressupostos da investigacdo participativa, na verdade e atendendo
sempre aos obsticulos de natureza diversa que se colocam a sua concretizagcdo
(complexidade e dindmica inerentes as situagdes da pratica, tempo limitado que os
estudantes dispdem para concretizarem o0s projectos), entendemos que sdo
aproximagdes, mais pontuais, lineares, menos dindmicas e complexas. Apesar destas
limitagdes que nos podem justamente ser apontadas, tais experiéncias ndo perdem por
isso o seu caracter educativo, pelas possibilidades de andlise e aprendizagem que abrem
e que nos convidam sempre a reflexao critica.

O principal contributo destas experiéncias prende-se com as oportunidades, para
todos os participantes, de envolvimento num didlogo promotor da expansido do
conhecimento e da consciéncia critica. Mais especificamente permite enquadrar os
acontecimentos sociais dentro do contexto das forgas sociais e histdricas e reflectir
sobre as suas dindmicas. Dentro das possibilidades (atendendo as limitagdes presentes),
permite a producdo colectiva de conhecimento critico direccionado, sempre que
possivel, para a transformacdo social’.

O aperceber-se, noutro contexto que nio o académico, dos obstdculos que se
colocam a praxis e da importincia da integracdo entre teoria e pratica, as oportunidades

® Referimos aqui “sempre que possivel”, pois entendemos que a transformacio social é demasiado
complexa, rica e dindmica para ser alcancada com acg¢des pontuais mesmo que contextualizadas.
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de negociagdo das metodologias de investigacdo, a adaptagdo necessdria do processo de
investigagdo as condicdes particulares (recursos, contexto sociopolitico, objectivos
perseguidos, etc.), que a situacdo concreta requer, a andlise critica da realidade e a
realizac@o das acgdes programadas conduzem a descoberta de outros problemas, outras
necessidades, outras dimensoes da realidade. Assim, estas experiéncias permitem-nos
afirmar que o diagndstico, a andlise critica e a intervengdo constituem-se como
momentos de um processo de estudo, reflexdo e transformacdo permanentes dos
aprendentes/ participantes.

Como assinala Wenger (1998, p. 219) “a aprendizagem é um processo social de
reconfiguragdo” (Wenger, 1998, p. 219) e, como tal, transforma as comunidades.
Partindo desta ideia, em nosso entender, estas experiéncias educativas de investigacao-
intervenc¢@o tém permitido a exploragdo colectiva de um dado dominio, facilitando a
construgdo interactiva e social do conhecimento, onde os participantes envolvidos
encontram e constréem os contextos onde aprendem, se transformam e se desenvolvem.

Conclusao

Estamos perante o desafio da constru¢@o de uma sociedade regida por valores de
respeito pelo Outro, solidariedade e justi¢a social. As institui¢des de educagdo superior,
articuladas entre si e com as comunidades das quais fazem parte integrante, podem dar
um contributo estratégico para a constru¢do de uma democracia soliddria.

No contexto das instituicdes de ensino superior, aqui vistas como parte de
comunidades de aprendizagem mais alargadas, o caminho da cidadania democratica
devera passar pela organizagdo partilhada, conjunta e comprometida de processos
educativos emancipatdrios, onde cada participante constréi de forma plena e livre uma
sociedade democritica. A cidadania activa e a participacdo de todos em comunidades
préticas de aprendizagem apresenta o potencial de capacitar os participantes para
desempenharem um papel activo na sociedade e nas suas instituicdes, constituindo-se
num motor para o avango social e humano, consolidando e enriquecendo a cidadania.
Os projectos de investigacdo-intervengdo, pelas potencialidades que apontimos, podem
constituir-se como uma ferramenta dindmica de relevo e a considerar neste processo de
construgdo da critica e ac¢do colectiva, rumo a mundializagdo soliddria (Santos, 2003).
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Educacao para a Cidadania e Direitos Humanos

Fernando Sadio Ramos’
Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra

1. Prologo

As Areas Curriculares Nao-Disciplinares sdo uma importante inovagdo da
Revisao Curricular instituida pelos Decretos-Lei n.° 6/2001 e 7/2001, de 18 de Janeiro.
O primeiro continua em vigor (ndo obstante a sua destrui¢do sistemdtica por parte da
actual equipa dirigente do Ministério da Educagdo, que persegue outro projecto
curricular e politico), enquanto que o segundo foi suspenso a 19 de Abril de 2002
(também na sequéncia de jogos politicos menos preocupados com a qualidade da
educacdo do que com o combate politico e a oposi¢do aos que foram anteriormente
governo). Temo-lo, no entanto, em consideracdo neste texto, pois constitui um
testemunho do que se pensou com credibilidade, a um nivel decisério importante, acerca
do nosso tema e que revela uma assinaldvel coeréncia curricular (em particular, na
sequencializa¢do dos ciclos de ensino/aprendizagem). Todas as intervengdes que desde
entdo, e até hoje, t€m sido efectuadas pelas diferentes equipas governamentais
responsaveis pelo Ministério da Educagdo tém-se pautado por um caracter notavelmente
retrogrado e reacciondrio, que apenas tem contribuido para destruir a 16gica curricular
do Sistema Educativo e colocar o nosso Pais fora do movimento pedagdgico que ao
nivel dos paises da Unido Europeia e do Conselho da Europa se vai desenvolvendo no
que concerne a Educacdo para a Cidadania e para os Direitos Humanos. Partindo do
pressuposto de que o Professor e a organizagdo “Escola” sdo centros de decisdo
curricular importantes que podem contribuir para mudancas significativas das praticas
pedagdgicas e de promocao da Escola, dos Alunos, das Comunidades e dos seus
Profissionais (mesmo — e sobretudo — quando resistindo a projectos de manipulagdo
ideoldgica ultra-liberal do sistema educativo), desenvolver-se-a neste texto a perspectiva
freireana da Escola como instdncia prdxica de transformagdo das pessoas e das
comunidades no sentido da libertacdo e da promogdo integral do seu ser. Esta
finalidade teleo-, axio e ontoldgica continua afirmada na Lei de Bases do Sistema
Educativo, e o Estatuto da Carreira Docente recentemente alterado assumia-a

! Assistente convidado. Membro do Grupo de Investigacion HUM-742 — D.E.Di.C.A (Desarrollo
Educativo de las Diddcticas en la Comunidad Andaluza). Vice-Presidente do Center for Intercultural
Music Arts (CIMA).

framos @esec.pt
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plenamente na sua deontologia. Assinalamos, todavia, a evacuacdo dessa finalidade na
alteracio estabelecida no Decreto-Lei 15/2007, de 19 de Janeiro®.

Ao longo do texto daremos conta dos vérios aspectos que a Educag@o para a
Cidadania envolve, a saber, a fundamentagdo e a critica filoséfica, pedagdgica e
histérica, bem como algumas indicagdes metodolégicas, de pendor e orientagdo
préticos, que possam ser lteis a quem tem de agir no terreno do desenvolvimento
curricular e da prdtica educativa. O percurso seguido comporta as seguintes etapas:
andlise de alguma legislacdo relevante para esta questdo; digressdo histérica pela
Educacdo para a Cidadania apds o 25 de Abril; elementos para conceber a cidadania,
hoje; o problema da universalizagdo de valores; e, finalmente, formas de educagdo ética
e axioldgica’.

? Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Bésico e Secundrio.
Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril (alterado pelos Decretos-Lei 105/97, de 29 de Abril, 1/98, de 2
de Janeiro, 35/2003, de 17 de Fevereiro, 121/2005, de 26 de Julho, 229/2005, de 29 de Dezembro e
224/2006, de 13 de Novembro), art. 10.°, n.° 2, alinea a).

Diz-se no texto que “sdo deveres profissionais especificos do pessoal docente: a) Contribuir para a
formagdo e realizacdo integral dos alunos, promovendo o desenvolvimento das suas capacidades,
estimulando a sua autonomia e criatividade, incentivando a formagdo de cidaddos civicamente
responsdveis e democraticamente intervenientes na vida da comunidade”.

A alteragdo, no seu art. 10.° revela uma outra filosofia da educacdo, de pendor neo-liberal e tecnocrdtico.

3 Por terem sido abordados noutros textos, cujas referéncias se indicam, ndo daremos aqui conta de
aspectos da introduc@o da Educacio para a Cidadania e Direitos Humanos ao nivel do Ensino Superior na
Escola Superior de Educagdo de Coimbra e dos projectos dela emanados. Para essa temdtica, podem ver-
se, entre outros:

- Ramos, F., (2007). Intersubjectividade, Praxis e Sentido. Ensaios sobre Filosofia e Educagdo. Coimbra:
Fernando Ramos (editor).

- Ramos, F., et al., (2006). Being-with and Dialogue in Teacher Training: For an Ethical Profile of the
Teacher. In Calvo de Mora, J. (ed.). New Schooling through Citizenship Practice: Contents and Process.
Coimbra: Instituto Politécnico de Coimbra (no prelo);

- Ramos, F., et al., (2006). Contrabando de almas e outros mundos? Formagdo Europeia em “Educagdo
para os Direitos Humanos”. In Ortiz Molina, M. A.; Ocaia Fernandez, A. (coord.), Cultura, Culturas.
Estudios sobre Miisica y Educacién Intercultural, 525-546. Granada: GEU.

- Ramos, F., et al., (2006). Educacdo Nao-Formal, Género e Cidadania no Projecto de Educagdo para os
Direitos Humanos. In Ayala, E. S. (coord.), Interculturalidad y Género, 18-23. Almeria: Universidad de
Almerta - Servicio de Publicaciones.

- Ramos, F., (2005). Human Rights and Citizenship Education. Foundations of a Project. In Calvo de
Mora, J. (ed.), Towards inclusion of citizenship culture in teacher education programmes, 139-150.
Praga: Charles University Press.

- Ramos, F., et al., (2005). Professional Deontology for future Teachers. In Misztal, M. & Trawinski, M.
(eds.). Studies in Teacher Education: Psychopedagogy, 74-81. Cracévia: Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogiczne;j.

- Ramos, F., (2005). Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos y Formacién Continua del
Profesorado. In Ayala, E. S. (coord.), Calidad Educativa en la Escuela Intercultural, 185-199. Almeria:
Universidad de Almeria - Servicio de Publicaciones.

- Ramos, F., (2005). Educagio para os Direitos Humanos. Notas de um projecto. In Ortiz Molina, M." &
Ocaiia Fernandez, A. (coord.), Estudios sobre Cultura Gitana: Aspectos Historicos, Socioldgicos,
Educativos y Folklorico-Musicales, 237-243. Almeria: Joaquin Labayen y José Miguel Liébana.

- Ramos, F., (2005). Educacdo para os Direitos Humanos. Notas de um Projecto. In Ortiz Molina, M* A.
& Ocaiia Ferndndez, A. (Coord.) (2005), La Miisica y los Derechos del Nifio, pp. 19-26. Almeria: Joaquin
Labayen y José Miguel Liébana.
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2. O lugar da Educacdo para a Cidadania no Sistema Educativo Portugués.

Nesta seccdo, analisaremos alguns dos principais documentos que expressam e
regulam/regularam recentemente o sistema educativo portugués e as prticas
pedagdgicas nele instituidas e ocorridas. Referir-nos-emos, em primeiro lugar, aos
Decretos-Lei n.° 6/2001 e 7/20014, de 18 de Janeiro — e, em seguida, a Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, alterada pelas Leis n.° 115/97, de
19 de Setembro e n.° 49/2005, de 30 de Agostos), para terminar com a analise do
revogado Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto.

2. 1. O desenho curricular dos Decretos-Lei n.’ 6/2001 e 7/2001, de 18 de Janeiro

Analisando estes documentos em relacdo a questdo da Educagdo para a
Cidadania e componentes curriculares conexas, destacariamos os aspectos que se
seguem.

A. Comecando com o Decreto-Lei n.° 6/2001, relativo ao Ensino Bésico,
assinale-se®:

1. Em primeiro lugar, afirma-se logo de inicio um objectivo estratégico com
implicacdes em termos do conceito de cidadania defendido e cujo texto passo a citar:
«O Programa do Governo assume como objectivo estratégico a garantia de uma
educagdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de educagdo e
Sformagdo ao longo da vida, objectivo que implica conceder uma particular aten¢do as
situagoes de exclusdo e desenvolver um trabalho de clarificagdo de exigéncias quanto as
aprendizagens cruciais e a0s modos como as mesmas se processam.»

2. Para a concretizagdo de tal desiderato, preconiza-se a reorganizagdo do
curriculo do ensino basico®, na qual assume «particular relevo a consagracio no
curriculo de trés novas dreas curriculares ndo-disciplinares, bem como (..) o
desenvolvimento (...) da educagio para a cidadania (...).»"

3. Especificando, refere-se a seguir que jia no Documento Orientador das
Politicas para o Ensino Bdsico' se acentuava o facto de «que a escola precisa de se
assumir como um espago privilegiado de educag¢do para a cidadania e de integrar e
articular, na sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas,
nomeadamente mais espacos de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de
apoio ao estudo»'".

4. Tal far-se-4 criando, «para além das dreas curriculares disciplinares»'?, «trés
areas curriculares nao-disciplinares - drea de projecto, estudo acompanhado e formagdo

4 Refira-se, mais uma vez, o facto de este ter sido suspenso, ficando sem efeito.

% Nio tendo a mudanga sido substancial em rela¢io ao que aqui nos interessa, referir-nos-emos sempre 2
Lei n.° 46/86.

® Para uma andlise exaustiva deste documento, ver Alonso, L., Peralta, H., Alaiz, V., (2001). Parecer
sobre o Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo. Lisboa: Ministério da Educa¢do — Departamento do
Ensino Bdsico.

" Decreto-Lei n.° 6/2001, 258; itdlicos nossos.

8 Ibidem.

? Ibidem; itdlicos nossos.

' Ministério da Educacdo, (1998). Lisboa: Ministério da Educacéo.

" Decreto-Lei n.° 6/2001, ibidem; italicos nossos.

' Decreto-Lei n.° 6/2001, 259.
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civica»'® e assumindo «(...) a educacdo para a cidadania, o dominio da lingua
portuguesa e a valorizacdo da dimensdo humana do trabalho, bem como a utilizag@o das
tecnologias de informagdo e comunicagdo, como formagdes transdisciplinares (..)»"* e
integradoras de saberes e competéncias15

5. Ao nivel dos principios orientadores'®, destacamos ainda as seguintes
referéncias:

a) Da alinea c) - «Existéncia de dareas curriculares disciplinares e nao-
disciplinares, visando a realizacdo de aprendizagens significativas e a formagdo integral
dos alunos, através da articulagdo e da contextualizagcdo dos saberes;»

b) da alinea d) - «Integragdo, com cardcter transversal, da educacdo para a
cidadania em todas as dreas curriculares;»18

6. A Organizacdo e gestdo do curriculo nacional, objecto do art. 5.°, caracteriza e
indica o objectivo fundamental da Formagdo Civica na sua alinea c) - «Formagio
civica, espago privilegiado para o desenvolvimento da educagdo para a cidadania,
visando o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento
Sfundamental no processo de formacdo de cidaddos responsdveis, criticos, activos e
intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercimbio de experiéncias vividas
pelos alunos e a sua participagdo, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e
da comunidade»

7. Juntamente com a possibilidade de oferta de Educagdo Moral e Religiosa e de
Actividades de Enriquecimento Curricular, as Areas curriculares ndo-disciplinares

constituem o espago de Formagdo Pessoal e Social dos alunos®.

B. Passando ao Decreto-Lei n.° 7/2001, que iria regulamentar o Ensino
Secundario, destacaria os seguintes aspectos:

1. Reafirmacdo da necessidade de «(...) aprendizagens significativas e [d]a
formag@o integral dos alunos através da articulag@o e da contextualizacdo dos saberes
(...)»21.

2. A operacionalizagdo da Formagdo Pessoal e Social dos alunos com: a criagdo
da Area de Projecto (cursos gerais) e da Area de Projecto Tecnolégico (cursos
tecnolégicos), definidas como «dreas curriculares ndo-disciplinares (...) visando
desenvolver uma visdo integradora dos saberes e da relacdo tedrico-pratica, bem com
promover a orientacdo escolar e profissional e facilitar a aproximagdo ao mundo do
trabalho»?%; a oferta de Educacdo Moral e Religiosa®™; e a promogdo de actividades de
enriquecimento do curriculo®.

3 Ibidem.

“ Ibidem; italicos nossos.

S Ibidem.

' Ibidem, art. 3.°.

7 Ibidem;, italicos nossos.

'8 Ibidem; italicos nossos. Veja-se, também, o art. 6.°, que refere as formagGes transdisciplinares.
9 Ibidem; italicos nossos.

* Decreto-Lei n.° 6/2001, 260, 263-265.

2! Decreto-Lei n.° 7/2001, 266, 267. Interpolado nosso.
% Ibidem e 267.

> Art. 5.°,n.°5, 268.

* Art. 70,
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3. A defini¢io das mesmas formagdes transdisciplinares do anterior diploma®,
nomeadamente a Educagdo para a Cidadania, integrada em todas as componentes
curriculares®.

2. 2. A Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo - e a
formacao/desenvolvimento pessoal e social

Que perfil de cidadio se pretende na Lei de Bases do Sistema Educativo? Como
se define af a formag@o e o desenvolvimento pessoal e social dos educandos? Indicar os
elementos que permitem responder a estas questdes ¢ a tarefa a desenvolver de
imediato. Através deles sera possivel verificar a preocupagdo fundamental atribuida a
escola portuguesa com a formagdo civica e moral dos seus educandos. Veja-se apenas
este dado quantitativo: «(...) 50% das referéncias aos objectivos gerais do sistema
educativo relevam da finalidade socializadora. Em relacéo aos objectivos especificos do
ensino bdsico a finalidade socializadora € naturalmente a mais referida (36% das
referéncias), mas ja ndo o € nos objectivos especificos do ensino secundario (21% das
referéncias)»>’. Temos, assim, uma preocupagdo fundamental com a formacdo e o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, cujas razdes e pertinéncia se irdo referindo
ao longo da presente comunicagao.

Passo a referir os pontos da Lei que me parecem mais significativos acerca do
modo de entender as questdes colocadas acima, sem pretender, de modo algum, esgotar
o seu contetido em relacéo a este ponto.

1. No Capitulo I, merece referéncia, desde logo, na defini¢do do sistema
educativo, a sua orientagdo e que transcrevo aqui: «(...) permanente ac¢do formativa
orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social
e a democratizagdo da sociedade»™

2. Os principios gerais e os principios organizativos aprofundam estes ideais,
definindo o perfil de pessoa e de cidaddo que se pretende realizar com a pratica
educativa. Vejamos.

a) Ao nivel dos principios gerais — afirma-se a universalidade do direito a
educacio e a cultura, a promogao da «democratizagdo do ensino», através da garantia do
«direito da justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares», o
«respeito pelo principio da liberdade de aprender e de ensinar», a necessidade de dar
resposta «as necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o
desenvolvimento harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formagao
de cidaddos livres, responsdveis, auténomos e soliddrios e valorizando a dimensdo
humana do trabalho», o «desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opiniées,
formando cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em
que se integram e de se empenharem na sua transformacdo progressiva».”’

 Decreto-Lei n.° 7/2001, 266, 267, 268.

% Decreto-Lei n.° 7/2001, 267.

" Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, (1988). Proposta global de Reforma. Relatério final, 119.
Lisboa: Ministério da Educagéo.

28 Lei n.° 46/86, art. 1.°, n.° 2; itdlicos nossos.

¥ Lei n.° 46/86, art. 2.% itdlicos nossos.
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b) Ao nivel dos principios organizativos é ja possivel encontrar os tracos
essenciais para a definicdo de priticas de Educacdo para a Cidadania. Merecem
referéncia detalhada algumas alineas.

A primeira acentua a ideia de «defesa da identidade nacional» e o «reforgo da
fidelidade a matriz historica de Portugal, através da consciencializagdo relativamente
ao patriménio cultural do povo portugués, no quadro da tradigdo universalista europeia
e da crescente interdependéncia e necessdria solidariedade entre todos os povos do
mundo»>°.

A realizacdo pessoal do educando, entendida como formacdo integral, é o
objecto da alinea seguinte e merece também transcricdo: o sistema educativo deve
«Contribuir para a realizagdo do educando, através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formacdo do cardcter e da cidadania, preparando-o para uma
reflexdo sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe
um equilibrado desenvolvimento fisico»".

Em seguida, afirma-se explicitamente o dever de se «assegurar a formacao
civica e moral dos jovens», «o direito a diferenca, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideracdo e
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas», a utilidade do desenvolvimento da
«capacidade para o trabalho» e para a «vida activa, que permita ao individuo prestar o
seu contributo ao progresso da sociedade em consondncia com oOs seus interesses,
capacidades e vocagdo», a necessidade de a realizag@o pessoal e social dos individuos se
fazer através de «ocupacdes socialmente tteis» e da «pratica e aprendizagem da
utilizagdo criativa dos tempos livres», o envolvimento e a participagdo das populagdes
nos processos relativos ao sistema educativo e suas praticas, a promo¢do de uma maior
justica em termos de «desenvolvimento regional e local» através da promocao da
«igualdade no acesso aos beneficios da educacdo, da cultura e da ciéncia», a concessao
a todos da oportunidade de uma segunda escolaridade, a promog¢ao da igualdade de
oportunidades para ambos os sexos e, finalmente, o desenvolvimento da democracia
através da participacio’>.

Como se pode constatar nestas referéncias, para a Lei de Bases do Sistema
Educativo a formagio do educando deve fazer-se no equilibrio das dimensées pessoal e
social, propondo-se uma concepgdo intersubjectiva e relacional de pessoa.

3. O restante articulado da Lei reforcard o que viemos referindo, adequando-o
aos diversos niveis de ensino. No que interessa para o nosso tema, poder-se-iam analisar
em pormenor os artigos que definem os objectivos de cada um desses niveis, mas tal
ultrapassa amplamente o ambito desta comunicagdo. Darei apenas quatro indicagdes
relevantes para a nossa tematica, que mostram a consciéncia do legislador relativamente
a importdncia da formacdo pessoal e social dos actores envolvidos no processo
educativo.

Em primeiro lugar, no art. 30.°, n.° 1, alinea a), reconhece-se a necessidade de se
ter em conta na formag@o inicial de professores a promog¢do de «formagdo pessoal e
social adequadas ao exercicio da fungdo», facto que nio fica concluido, naturalmente,
nesta fase da formac@o, mas deve ser complementado e actualizado pela formacao
continua, como se v€ na alinea seguinte.

0 Lei n.° 46/86, art. 3.% italicos nossos.
3 Ibidem; italicos nossos.
32 Ibidem.
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Outro aspecto importante prende-se com a preconizagdo da intervencdo de
Servicos de Psicologia e Orientagdo Escolar, encarregados de dar «apoio ao
desenvolvimento psicoldgico dos alunos e a sua orientagdo escolar e profissional, bem
como o apoio psicopedagdgico as actividades educativas e ao sistema de relacdes da
comunidade escolar»’

Um aspecto muito negligenciado no Sistema Educativo Portugués, mas com uma
importancia fulcral em termos de curriculo oculto, é o tema do art. 39.°, com destaque
para o contetido do n.° 5 — os edificios escolares e o seu papel na promogdo do sucesso
educativo e escolar dos alunos —.

Finalmente, a administragdo do sistema Educativo devera seguir as regras da
democraticidade e da participagdo com propositos «pedagogicos e educativos,
nomeadamente no dominio da formagdo social e civica»

4. Quanto ao desenvolvimento curricular, é de assinalar, a partir da afirmagdo de
que a organizacdo curricular deve promover a formago integral dos alunos™, a forma
como se define aqui a formagdo pessoal e social. Com efeito, pode ler-se no art. 47.°, n.°
2, que «Os planos curriculares do ensino bésico * incluirdo em todos os ciclos e de
forma adequada uma drea de formacao pessoal e social, que pode ter como componentes
a educacdo ecoldgica, a educagdo do consumidor, a educacdo familiar, a educagdo
sexual, a prevencdo de acidentes, a educacdo para a saide, a educagdo para a
participac@o nas institui¢cdes, servigos civicos e outros do mesmo ambito»>".

A operacionalizagdo deste nimero foi feita pelo Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de
Agosto, em termos que passaremos a analisar a seguir. Assinale-se nestas propostas o
facto de, nesta altura, se omitir no articulado citado duas componentes essenciais a uma
cidadania necessaria ao mundo actual, a educag@o intercultural e a educagdo para os
media®®. Nio obstante, a Lei ndo as inviabiliza, bem pelo contrrio, da-lhes amplo
espaco para serem promovidas.

3 Lei n.° 46/86, art. 26.°; itdlicos nossos.

** Lei n.° 46/86, art. 43.°, n.° 1; itdlicos nossos; v. também ibidem, n.° 2 e art. 45.°,n.°2 ¢ 5.

() promoc¢do de uma equilibrada harmonia, nos planos horizontal e vertical, entre os niveis de
desenvolvimento fisico e motor, cognitivo, afectivo, estético, social e moral dos alunos». Lei n.° 46/86,
art.°47.°,n° 1.

% No Decreto-Lei n.° 286/89, definidor dos planos curriculares, alargar-se-4 esta drea ao Ensino
Secundadrio. V. art. 7.°, n.° 1; citado infra, nota 35.

7 Lei n.° 46/86, art. 47.%,n.° 2.

* A distancia critica e esclarecida em relacio aos media — e consequentemente, uma educagio que a
promova - € um imperativo ético e politico do nosso tempo que cada vez mais urge ter em conta. A
utilizagdo e a manipulagdo politica e econdmica dos mass media, a precaridade de emprego e a falta de
tempo para a reflex@o critica por parte dos seus profissionais e a determinagio dos contetiidos medidticos
por outros interesses que nao os informativos, estéticos, educativos e culturais — publicitdrios, sobretudo -
sdo realidades que exigem um amplo esfor¢o no sentido de formar cidaddos capazes de lhes resistirem e
de lhes dizerem “ndo”, como queria Alain para os homens despertos e que pensam. A obra de Ignacio
Ramonet ¢ esclarecedora a este propdsito; podem ver-se deste autor A Tirania da Comunicagdo (1999) e
Propagandas silenciosas. Massas, Televisao, Cinema (2001), ambos publicados pela editora Campo das
Letras (Porto).

Quanto a Educacdo Intercultural, ¢ tratada oficialmente pelo Conselho da Europa em 1987 (Relatério do
Secretdrio-Geral do Conselho da Europa sobre “A coesdo social”). V. Monteiro, A. R., (2001). Educag¢do
da Europa, 228ss. Porto: Campo das Letras. V. também Perotti, A., (1997). Apologia do Intercultural.
Lisboa: SCOPREM — Ministério da Educacio.
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Ainda neste capitulo, refira-se a integragdo no curriculo, a titulo facultativo, do
Ensino da Moral e da Religido Catélica®, assunto que tera outra definigio no decreto
regulamentar do curriculo.

2. 3. O Decreto-Lei n.” 286/89, de 29 de Agosto

Como se apresentavam os aspectos relativos a formagdo/desenvolvimento
pessoal e social no documento definidor e regulador do curriculo emanado da Lei de
Bases do Sistema Educativo, o Decreto-Lei n.° 286/89?

Neste documento, a formagéo e o desenvolvimento pessoal e social dos alunos
sdo definidos principalmente a partir do conteido do art. 7.°, Formagcdo Pessoal e
Social. Neste, com efeito, ela aparece-nos do seguinte modo (ou a propésito destes
assuntos):

1. Componente transversal de todas as componentes curriculares dos diferentes
niveis de ensino: «Todas as componentes curriculares dos ensinos basico e secundario
devem contribuir de forma sistematica para a formagdo pessoal e social dos educandos,
favorecendo, de acordo com as varias fases de desenvolvimento, a aquisi¢cdo do espirito
critico e a interiorizagdo de valores espirituais, estéticos, morais e civicos.»

2. Realizada através da disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social'', a qual
terd a seu cargo o tratamento das matérias enunciadas no n.° 2 do art. 47.° da Lei de
Bases do Sistema Educativo.

3. Desenvolvimento de «um programa de educacgdo civica para a participagido
nas instituicdes democriticas» integrado na Area-Escola do 3.° Ciclo do Ensino
Bisico*.

4. Objectivo da Area-Escola - «Sio objectivos da drea curricular ndo disciplinar
a concretizacdo dos saberes através de actividades e projectos multidiscg)linares, a
articulacdo entre a escola e o meio e a formagao pessoal e social dos alunos»*.

5. Apoio psicologico e orientagcdo escolar — a defini¢do de projectos de vida
pessoais € outra das formas de concretizar o desenvolvimento pessoal e social: «O
acompanhamento do aluno, individual ou em grupo, ao longo do processo educativo,

* Lei n.° 46/86, art. 47.° n.° 3.

4 Decreto-Lei n.° 286/89, art. 7.°, n.° 1. Note-se, uma vez mais, o facto de se alargar aqui a drea de
formagdo pessoal e social ao Ensino Secunddrio. V., também, o n.° 1 do art. 9.° - «Constituem formacdes
transdisciplinares a formagdo pessoal e social (...), a valorizacdo da dimensdo humana do trabalho e o
dominio da lingua materna».

U Ibidem, n.° 2; disciplina obrigatéria, a qual se coloca como alternativa, no n.° 4, a disciplina de
Educagdo Moral e Religiosa Catdlica ou de outras confissoes, aspecto novo (bem como polémico e algo
desajustado pelo facto de se apresentar em alternativa algo ndo idéntico aquilo em relagdo ao qual se
coloca como tal) face ao definido previamente na Lei de Bases do Sistema Educativo, art. 47.°, n.° 3. A
contradigdo € assinalada, v. g., por Santos, M. E. B., (2002). Educagio para a cidadania em Portugal: os
vinte e cinco anos de democracia. In Nagdo e Defesa, 2. série, 93 (2000), 59.

Todos tém presente o sucedido com a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, assim como com a
Area-Escola, que se refere a seguir.

“2 Decreto-Lei n.° 286/8, art. 7.%, n.° 3. Outra contradi¢do é também referida por M. E. B. Santos no texto
citado na nota anterior. Com efeito, ter «(...) um programa nacional de Educagdo Civica num espago que
devia ser um espago de trabalho de projecto e portanto da livre iniciativa das escolas» resulta pouco
compreensivel; 59-60.

“ Decreto-Lei n.° 286/8, art. 6.°, n.° 2; v. também o Despacho n.° 142/ME/90, de 1 de Outubro.
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bem como o apoio no processo de escolha do seu projecto de vida, é garantido pelos
servicos de psicologia e orientacfio escolar»*.

6. Complemento curricular - também nos apresenta objectivos de formacao
pessoal e social, a saber: «A Lei de Bases do Sistema Educativo (...) define como
principio subjacente a organizagdo do sistema educativo a promogdo da realizagdao
pessoal e comunitaria dos educandos, através do pleno desenvolvimento da
personalidade, do cardcter e da cidadania, proporcionando-lhes um equilibrado
desenvolvimento fisico.

Assim, consigna o art. 48.° da Lei de Bases do Sistema Educativo que as
actividades curriculares dos diferentes niveis de ensino sejam complementadas por
acgoes - actividades de complemento curricular de ambito nacional, regional ou local -
directamente orientadas para o enriquecimento cultural e civico, a educacdo fisica e
desportiva, a educagdo artistica e a inser¢io dos educandos na comunidade»*’

3. A Educacao para a Cidadania Democridtica apés o 25 de Abril

Nio é nova a preocupagdo com a Educagdo para a Cidadania ao nivel do sistema
educativo. O moderno sistema educativo, colocado ao servico do Estado-Nag@o, é todo
ele um exemplo disso. Naturalmente, toda a educac@o a implicou sempre, mas o Estado
moderno e o advento dos Estados-Nagao deram outra dimens@o, sistemdtica e de outra
ordem de grandeza e deliberacdo, ao fenémeno educativo, ao incumbi-lo de formar a
identidade nacional e desenvolver a consciéncia civica®.

Na breve resenha histérica que se segue, referir-nos-emos apenas as concepgoes
e praticas ocorridas ap6s o 25 de Abril. E possivel ver af o essencial das propostas
actuais, o que nao significa, de modo algum, um juizo acerca do valor efectivo dessas
experiéncias.*” Exclui-se, por implicar um conceito de “cidadania” ndo-democrética
(por defini¢do, ndo se trata mesmo de um conceito de cidadania), a educagao social e
politica dos educandos como era feita pelo regime anterior, por exemplo, através da
disciplina de Organizagdo Politica e Administrativa da Nagdo ou das préticas e relagdes
educativas estabelecidas. O conceito de cidaddo definido pela Lei de Bases do Sistema
Educativo esta nos antipodas do que era pretendido pelo Estado Novo e a organizagao
curricular mediante a qual se procura realizar esse ideal tem antecedentes que merecem
referéncia, tanto mais quanto neste aspecto Portugal aparece com um papel pioneiro a
nivel europeu. Com efeito, uma motivagcdo consideravel para a actual preocupagio
europeia com as questdes da cidadania tem que ver, como se sabe, com a queda do

* Ibidem, art. 11.°.

4 Despacho n.° 141/ME/90, de 1 de Setembro, Predmbulo e art. 2.°, n.° 1 e n.° 2.

Deixamos por aqui a andlise da Lei de Bases do Sistema Educativo. Para a andlise e comentdrio
exaustivos da mesma, v. Pires, E. L., (1987). Lei de Bases do Sistema Educativo: apresenta¢do e
comentdrios. Porto: Edi¢cdes Asa.

4 Martins, G. d’O., (2000). Cidadania, Educac@o e Defesa. In Nacdo e Defesa, 2.* série, 93, 2000, 17.
Schnapper, D., (2000). A educagdo civica nos paises democréticos. In ibidem, 89-98. V. Gellner, E.,
(1993). Nagées e Nacionalismo. Lisboa: Gradiva.

47 Sigo de perto o texto j4 referido de Santos, M. E. B., (2000). Educacdo para a cidadania em Portugal: os
vinte e cinco anos de democracia. In Nacdo e Defesa, 2. série, 93 (2000), 53-62. Para aprofundamento
deste texto, veja-se a versdo completa da tese de mestrado da autora: Education for Democracy: A
Developmental ~ Approach  to  Teacher  Education, Acessivel em  http://www.dgidc.min-
edu.pt/inovbasic/biblioteca/tese01/tese01.pdf. Veja-se também Silva, A. S.; Cibele, C., (2000). Educag¢do
para a Cidadania no Sistema Educativo Portugués (1974-1999). Lisboa: GAERI/IIE.
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Muro de Berlim e a expansao da Unido para Leste, o que exige a criagdo de sociedades
democriticas de tipo ocidental, nessa regido do continente*®. Ora, a construgdo de uma
sociedade democratica foi uma exigéncia que se nos colocou mais cedo e motivou, por
isso, o aparecimento de propostas de educacdo democritica bastante inovadoras e que
de algum modo se retomam hoje, retocadas e desprovidas da forte carga politica e
ideoldgica que entdo revestiam. A par disso, hd que ter em conta a necessidade interna
de desenvolver a democracia nos paises que constituem a Unido Europeia, regime que é
tudo menos um dado adquirido definitivamente.

Podem distinguir-se, no periodo a que nos referimos, quatro fases no processo de
definicdo da Educagdo para a Cidadania Democritica.

1. A primeira, sob a designagdo de Educagdo Civica, abarca os dois anos a
seguir ao 25 de Abril. Dela merece destaque o que se segue:

a) A revisdo geral dos programas, com o objectivo de expurgar a carga
ideoldgica dos mesmos em termos de valores caros ao regime deposto, e assente na
ideia de que «Programas que servem o re%ime fascista ndo podem, € evidente, aplicar-se
2 construgiio da sociedade democratica»*’. Dessa revisdo, é digno de referéncia o facto
de os programas se apresentarem «(...) ndo com contetidos obrigatérios, mas com
objectivos a atingir e sugestdes de actividades»>’. Tal facto apresenta-se como «(...) um
corte imenso com a maneira tradicional de apresentar os programas educativos
(programas escolares). E foi um corte tdo grande, que depois se fez um grande recuo em
relagdo a isso e agora é que se estd outra vez a retomar este tipo de organizagdo
curricular em que se diz “o que € preciso é que os meninos cheguem ao fim de tantos
anos e sejam capazes disto e daquilo, que saibam isto e aquilo; e para 14 chegar o
professor tem uma certa margem de liberdade e para se organizar, embora haja
sugestdes de actividades para o ajudar se ele precisar e se ele quiser”.»”!

b) Na unificagdo do 3.° Ciclo, dois aspectos inovadores devem referir-se:

- A preconizagdo de objectivos «(....) tais como a integracdo da escola na regido,
a participag@o dos jovens como elementos transformadores da sociedade, a preparagdo
basica polivalente, a unido entre o estudo e o trabalho, a formagao para a resolugdo de
problemas (.7 que se pode ver, v. g., na nota introdutdria aos programas do 7.° ano;

- a criagdo da Educacdo Civica Politécnica, area interdisciplinar na qual a
aprendizagem a partir de problemas (o trabalho de projecto) decorreria; «Nao havia
contetidos obrigatdrios, cada grupo de professores e de alunos € que devia encontrar os
problemas que lhes interessava resolver e estruturar uma acgdo para resolver esses
problemas, devendo as aprendizagens provir dessa ac¢@o. Essa ideia de um espaco
interdisciplinar para a formacao civica (ideia que desde entdo tem sido retomada varias

8 Santos, M. E. B., ibidem, 56, 60. Muito do trabalho desenvolvido neste sentido pelo Conselho da
Europa tem esta motivac@o. V. os enderegos http://www.coe.int e http://www.eycb.coe.int e respectivas
componentes, onde se encontra uma grande abundincia de dados comprovativos dessa orientacdo
estratégica, bem como materiais susceptiveis de serem Uteis na prética docente. Tratando-se de paginas
oficiais dessa institui¢do, a concepcao de cidadania e de direitos humanos que af se encontra ndo acentua
todo o seu potencial critico pois hd que ter em conta diferentes perspectivas politicas dos paises membros
e respectivos governos.

4 Apud Santos, M. E. B, ibidem, 56.

% Idem, ibidem, 56-57.

3 Idem, ibidem, 57.

2 Idem, ibidem.
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vezes e com dificuldades varias, com avangos e recuos) ndo ha divida que é uma ideia
rica e que mantém actualidade»>>.

¢) A preocupagdo com a formagdo politica (no sentido pleno da etimologia do
termo polis) dos educandos, quer através de disciplinas — v. g., os Estudos Sociais e a
Introdugdo a Politica -, quer mediante experiéncias de envolvimento com a comunidade
(palis), como o Servico Civico Estudantil ou as Actividades de Contacto nas escolas do
Magistério Primario.

Em jeito de balango, pode concluir-se que nesse «(...) manancial extremamente
rico de medidas, inovagdes e experiéncias no terreno (...) toda a problemdtica da
educacdo para a cidadania se encontra ou pode encontrar ainda em embrido (...)»>*.

2. A segunda fase da origem a Gestdo Democrdtica e leva-nos através dos dez
anos seguintes até a entrada em vigor da Lei de Bases de 1986. Caracteristico deste
periodo é o facto de um possivel «(...) exacerbamento da politizacio das escolas»™ ter
conduzido a suspensdo de quase todas as experiéncias anteriores. A ténica foi colocada
na organizacdo das escolas num espirito republicano e sergiano, de acordo com a ideia
de «(...) que ndo vale a pena estar a ensinar as pessoas coisas se a sua experiéncia de
vida quotidiana na organizacio da prépria escola as ndo respeitar>>®. Para atingir o
desiderato de uma escola promotora de uma cidadania democrdtica, necessario se torna,
entdo, assegurar a participagdo de todos os seus actores na sua vida e nas decisdes que a
afectam através da gestdo democrdtica. A ideia teve, como se sabe, continuidade na Lei
de Bases do Sistema Educativo® e é permanece vilida, ndo obstante algumas
vicissitudes e alteragdes entretanto produzidas.

3. As terceira e quarta fases corresponderiam, respectivamente, ao periodo
posterior a promulgacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, e subsequente Reforma
do Sistema Educativo, e a0 movimento iniciado nos anos 90 com a queda do Muro de
Berlim e o alargamento da Unidio Europeia para Leste®, processo ainda em curso e no
qual se insere, cada vez com mais pertinéncia a luz da actual configuragdo politica da
Europa, a actual revisdo curricular. A formagdo pessoal e social foi a formulagdo
encontrada na primeira para responder a esta questdo essencial da educagdo, como
vimos acima, e a mesma traduzia, no essencial, os contributos que, de forma mais ou
menos continua, o processo de reorganizagdo da escola portuguesa tinha produzido
desde 74. Quanto a dltima, a expressdo Educagdo para a Cidadania traduz o presente
entendimento do problema, como vimos através da andlise do curriculo em vigor
actualmente.

3 Idem, ibidem.

> Idem, ibidem, 58.

> Idem, ibidem, 59.

3 Idem, ibidem. V. Sérgio, A., (1984). Educagdo Civica. Lisboa: Ministério da Educagdo, 3.* edi¢do. Esta
ideia tem o seu representante mais insigne em John Dewey.

57 Lei n.° 46/86, Cap. VI, art. 43.° ¢ 45.° e legislacio regulamentar posterior.

% Santos, M. E. B, ibidem, 59-61. Também Henriques, M. C., (2000). Perspectivas conceptuais da
educacdo para a cidadania. In Nagdo e Defesa, 2. série, 93, 2000, 37; Durdn, C. N., (2000). Uma
aproximacdo a educagfo para a cidadania na Europa na dltima década. In ibidem, 65 e Monteiro, A. R.,
op. cit., 46.
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4. Elementos para conceber a cidadania, hoje

Como se disse anteriormente, as questdes do alargamento europeu e a
necessidade de desenvolver sociedades democriticas, defensoras dos Direitos Humanos
sdo uma das razdes que se encontram na origem da promoc¢do da Educacdo para a
Cidadania Democratica que se pode verificar actualmente na Unido Europeia e,
consequentemente, também no nosso pais. Em resultado desse processo, encontramos as
portas da Unido um conjunto de paises que deverdo transformar, num curto espago de
tempo, hédbitos adquiridos durante muitas décadas de submissdo a regimes totalitarios,
mais ou menos repressivos, e “‘converter-se”, quer as regras da democracia liberal tal
como € entendida nos paises da Unido, quer aos cédigos de direitos humanos a que a
mesma declara a sua fidelidade e lealdade.

Outra razdo aduzida para justificar esta preocupag¢do educativa é a suposta
existéncia de um “défice democratico”, de “falta de civismo” e de “apatia politica”
préprios da geracio mais nova™. Esta razdo encontra um amplo eco no senso comum e
serve-lhe também de caixa de ressonincia. Todos ouvimos isto diariamente e, como
acontece com tudo o que € repetido até a exaustdo, acaba por adquirir o estatuto da
evidéncia. Se toda a gente vé que a Terra ndo se move, como acreditar na afirmagio do
seu movimento? A questdo a colocar €, no entanto, se nao estamos a confundir causa e
efeito, por um lado, e a passar ao lado da realidade, por outro. Efectivamente, a admitir
— por absurdo e ad hominem — essas “verificagdes” como vilidas, haveria que perguntar
pelas causas de tal fendmeno, as quais ndo podem deixar de residir, pela prdpria
natureza das coisas, na ac¢do educativa (no sentido mais amplo da palavra) efectuada
pela geracdo mais velha. A situag@o politica europeia fornece inimeros exemplos para
uma reflexdo séria sobre o locus da falta de civismo, de empenhamento politico e do
défice democritico. O olhar atento revela, por outro lado, que os jovens ndo sdo
apdticos, mas participam amplamente em organizagdes de voluntariado — serd que mais
do que nos partidos politicos tradicionais? S3o a auto-imagem e a auto-estima da
geragdo mais velha que s@o colocadas em causa, como se pode ver desde que ha registos
histéricos que nos mostram como sdo vistos os jovens por aqueles que os antecedem.
Da antiga Suméria aos nossos dias, afirma-se constantemente a superioridade do “nosso
tempo” e a “decadéncia” da juventude; a geragdo platdnica era decadente para os seus
antecessores, bem como a dos Iluministas. Leia-se nestas criticas a preocupagio
emanada da ferida identitdria e a ameaca bioldgica da renovagdo da vida. Se nessas
criticas a geracdo mais velha entender a geragdo mais nova como o seu contrario
dialéctico que, nessa negacdo, se vai afirmar validamente e dar origem a uma nova
posicdo superadora de ambas, em que quer uma quer outra se transcendem e crescem,
estaremos entdo perante a mais auténtica esséncia da educagdo. Se, pelo contrdrio, tal
oposicdo servir apenas de projec¢do e expulsdo da ma-consciéncia para o outro,
estaremos perante a negacdo dessa esséncia. Compete-nos a todos efectuar uma
profunda auto-reflexdo para verificarmos de que lado estamos e agirmos no devido
sentido promotor do humano®. De qualquer modo, algo de vilido se afirma nesta

PV, v g., Pureza, J. M. (coord.); Praia, M.; Cibele., C.; Henriques, M. C., (2001). Educagdo para a
Cidadania, Parte 1, seccdo 1. Lisboa: Departamento do Ensino Secunddrio. Savater, F., (1997). O Valor
de Educar, Lisboa: Editorial Presenga; Fonseca, A. M., (2000). Educar para a Cidadania. Motivagoes,
Principios e Metodologias. Porto: Porto Editora.

% Como se sabe, foi Hegel quem tratou de forma definitiva estes processos. V. A Fenomenologia do
Espirito. V., também, infra, indicacdo bibliogréifica de Daniel Sibony (nota 64).
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motivag@o, a saber, a constante necessidade de aprofundamento e de refundacio das
democracias existentes e de nunca as entender como estabelecidas e garantidas para
sempre. E este ponto € tanto mais importante de ter em conta quanto, fruto das
condicdes de vida que a geragdo no poder vem criando, se assiste nas sociedades mais
“desenvolvidas” a um efectivo aumento de problemas de integragao social da juventude
(v. g., a violéncia nas escolas, a delinquéncia juvenil, o racismo e a xenofobia, a
toxicodependéncia, associados ou ndo a questoes multiculturais)®’.

Deve ter-se também em conta o fenémeno da imigragdo™ proveniente de
praticamente todos os pontos do globo e que procura no El Dorado europeu melhores
condicdes de vida. Esse movimento, como se sabe, decorre, com diversas vicissitudes e
mudangas de rumo, desde o fim da II Grande Guerra e teve a sua origem na necessidade
de reconstru¢do dos paises europeus destruidos. A dindmica criada por essa
reconstrucdo, coadjuvada pelos délares do Plano Marshall, tornou a Europa ocidental
atractiva para as populacdes de diversos paises, desde o Leste europeu a Peninsula
Ibérica, passando pelos paises africanos, colonizados ou em vias de deixarem de o ser.
O processo prolonga-se pelas décadas de 50 a 70, atingindo o seu apogeu no principio
desta. Assinale-se, também, a constru¢do do Muro de Berlim, em 1961, que interrompe
até ao final da década de 80 o fluxo de imigracdo proveniente do Leste europeu.

Se essa imigrac¢do era inicialmente incentivada (interesses mutuos estavam em
causa entdo, ou seja, a necessidade de mao-de-obra dos paises de acolhimento juntava-
se a utilidade das remessas dos emigrantes para os paises de origem dos mesmos), o
choque petrolifero de 73-74 e a consequente diminui¢do do crescimento econdémico
europeu deram a esse fendmeno novas caracteristicas, deixando os imigrantes de serem
tdo bem-vindos e acentuando-se as dificuldades. Todavia, ndo diminui, por isso, o
movimento de imigragdo. Assume, sim, outros contornos, nomeadamente ao nivel da
imigracdo clandestina e da consequente dificuldade de realizar a ja de si problematica
integracdo dos migrantes nas sociedades de acolhimento. O racismo, a xenofobia, o
crescimento da intolerancia (encarnado, v. g., por partidos de pendor fascizante), a
guetizacdo das populagdes minoritdrias, as mafias exploradoras deste novo trafico
negreiro, sdo alguns dos fenémenos que acompanham esta fase do processo. Promove-
se mesmo o regresso dos imigrantes aos seus paises de origem, mediante incentivos
financeiros. Todavia, o movimento acentua-se, as populacdes imigradas aumentam
continuamente e ddo origem a uma segunda geracdo de populac@o, nascida ja em solo
europeu, que coloca outras exigéncias em termos de aceitagdo pela sociedade de
acolhimento, geracdo essa bem menos cordata que a geracdo anterior e que apresenta
alguns problemas de identidade e de integracdo, com consequéncias bem visiveis ao
nivel social e escolar. Assinale-se que os comportamentos e as queixas destes
individuos sdo os mesmos, quer se trate de “imigrantes” (nacionais, afinal!) de segunda
geragdo em Franga ou em Portugal, por exemplo. E uma percentagem consideravel do
problema escapa a sua responsabilidade, advindo de outros factores como sejam as
condicdes de acolhimento, as condi¢cdes em que trabalham quotidianamente (em muitos
casos para o proprio Estado), ou a falta de visdo de governantes e politicos em geral, por
exemplo.

%' Durdn, C. N., ibidem,, 65.

%2 Para este assunto, v. Trindade, B. R., (1995). Sociologia das Migragées. Lisboa : Universidade Aberta,
e Todd, E., (1994). Le Destin des immigrés. Assimilation et ségrégation dans les démocraties
occidentales. Paris: Editions du Seuil.
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Em resultado deste processo, as grandes capitais apresentam-se hoje como
essencialmente multiétnicas e sdo o simbolo daquilo que o futuro nos trara.

As sociedades do século XXI tém pela frente a ingente tarefa de redefinir
radicalmente o conceito de cidadania, bem como as condigdes praticas do seu exercicio.
Se bem que seja assunto de toda a sociedade, cabe a escola uma responsabilidade
especial no desenvolvimento nas novas geragcdes de uma consciéncia cidada tolerante e
aberta a diferenca, como se exige para que sez]:a possivel a vida no mundo actual e se
possa oferecer um futuro digno 3 Humanidade® .

Se nos ativermos a no¢do original e tradicional de “cidadania” *, verificamos
que o seu trago essencial foi sempre o da exclusdo. O cidadao definiu-se sempre pela
demarcacio face aos outros que deveriam estar privados — e por forca disso, geralmente
colocados numa situacdo inferior — do estatuto de cidadania e respectivos direitos e
obrigagdes. Mulheres, estrangeiros, escravos, pessoas desprovidas de rendimentos
definidos outrora como condig¢@o de voto, sdo exemplos deste processo constante de
demarcagdes determinadas de modo social, econémico e histdrico.

A evolugdo dos tempos mostra-nos, através de lutas emancipatdrias e
reivindicativas e de tragédias inenarrdveis, o acesso dos excluidos a direitos ja
existentes ou a criagdo de direitos novos. Deste modo, processou-se (lentamente, é
certo), o alargamento dos direitos de cidadania a todos os nacionais de um pais ou o
reconhecimento de direitos de participac@o civica nos assuntos nacionais a estrangeiros,
v. g.. Pode dizer-se que é um movimento ininterrupto de inclusdo cada vez maior
daqueles que, num dado momento, se encontram excluidos da participagdo na coisa
publica. Temos, entdo, como traco dominante de uma nogéo progressista de “cidadania”
a inclusividade, com a consequente subalternizagdo da velha tradicdo exclusivista e
discriminadora.

Este aspecto implica, simultaneamente e em si mesmo, que a folerdncia e o
respeito pela diferenca entrem também na definicdo da cidadania exigida pelo nosso
tempo. Com efeito, alargar a participagdo civica a mais e mais pessoas pertencentes a
grupos socialmente demarcados impde como tarefa o alargamento da definicdo de
cidaddo de modo a incluir no seu nicleo inicial aquilo que, por esséncia, lhe era
adverso. Como implicac@o ultima deste processo, temos uma transformacao dialéctica
do conceito original que, ao nega-lo, o leva a superar-se a si mesmo. Estd neste caso o
que se define essencialmente como intercultural, que € outro tragco dominante duma
nocdo plena de cidadania para o mundo de hoje. A cultura outra, diferente (“barbara”,
dizia-se antigamente, para expressar a estranheza causada pela incompreensido da
legitimidade da diferenga) pode surgir como uma ameaca — e em situagdes de medo e de
inseguranga, tende a aparecer como tal — a uma identidade que se supde auto-suficiente
e autojustificada®®. Mas esta situacio extrema ndo corresponde efectivamente a esséncia
do humano, que é de diferir indefinidamente e ser uma permanente relagdo ao outro,

6

V. Touraine, A., (1998). Iguais e Diferentes. Poderemos viver juntos? Lisboa: Instituto Piaget.

® Encontra-se uma boa apresentagdo do conceito de cidadania em Nogueira, C.; Silva, 1., (2001).
Cidadania. Construgdo de novas prdticas em contexto educativo. Porto: Edi¢coes Asa, e em Cabrera, F..
2002. Qué educacioén para qué ciudadania. In Soriano, E. S. (coord.). Interculturalidad: fundamentos,
programas y evaluacion, pp. 83-101. Madrid: Editorial La Muralla S. A.

Veja-se, também, pelas actividades praticas que o acompanham.

 Para o processo da identidade, v. Sibony, D., (1997). Le “racisme”, une haine identitaire. Paris:
Christian Bourgois éditeur.
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mediante o qual é e se conhece, mesmo nos casos patolégicos de 6dio ao outro®. Este
reconhecimento do cardcter constitutivo que o outro tem para a definicdo de uma
identidade, pessoal ou colectiva, é essencial para a redefini¢do da cidadania que se
requer no tempo presente. Nenhuma cultura se basta a si mesma, nenhum ponto de vista
¢ absolutamente vélido, pelo que a capacidade de ver as coisas de outro ponto de vista e,
mais ainda, de ver em que medida o outro estd ja naquilo que nds somos, € algo de
realmente decisivo para a convivéncia neste mundo, cada vez mais pequeno, entre todos
os seres humanos e povos.

Em terceiro lugar, a multiplicidade introduz-se no nicleo desta cidadania
evoluida. A escala a que, e do modo como decorrem hoje os processos de vida, o
individuo tem a possibilidade e/ou obrigagdo de agir em vdrios niveis de pertenca
civica, interactuantes uns sobre os outros. Ndo pretendendo esgotar as possibilidades de
estabelecer um quadro exaustivo desses niveis, podemos falar de cidadania ao nivel
intimo, local, nacional, supranacional e cosmopolita, por exemplo. A esfera intima estd
jé debaixo da al¢ada da nogdo de cidadania, como se pode ver, v. g., nas alteragdes
introduzidas relativamente ao modo de ver as situagdes de violéncia doméstica ou os
maus-tratos infantis. Todos podemos ser cidaddos que actuam enquanto tal ao nivel da
autarquia, da regido, do pais, da unidade integradora de paises e, ainda em embrido e
por muito mais tempo certamente, podemos vir a ser cidaddos do mundo. Na realidade,
jé o somos no que diz respeito aos efeitos que sofremos, falta-nos tomar a capacidade de
agir nas maos. Aplicado ao caso do cidaddo portugués, além da respectiva cidadania
nacional, tem-se também uma cidadania europeia (ainda em busca de uma identidade
que lhe corresponda e seja vivida como tal) e perspectiva-se uma cidadania lus6fona®’.

A nocao de cidadania que vimos descrevendo deste modo néo €, no entanto, uma
esséncia definida de modo estatico e permanente, mas algo in fieri, um processo em
constante desenvolvimento, no qual as minorias, os excluidos, os injusticados e todos os
que, embora ndo atingidos pessoalmente pela discriminagdo, t€m assumido o papel
principal na reivindicacdo de direitos e na luta pela inclusdo, tolerancia, nao-
discriminacdo e participagdo. Mas tal papel nao lhes pertence em exclusivo — é
constitutivo da cidadania plena de todos participar dele e tal deve ser o desiderato a
alcancar através da Educacao para a Cidadania.

A estas caracteristicas que uma cidadania progressista deve apresentar deve
referir-se, finalmente, algo ja consignado hd muito, mas que é sempre necessario
acentuar. Trata-se da afirmacdo da realidade individual — preferimos dizer pessoal, na
medida em que este termo abarca quer a individualidade, quer a referéncia constitutiva a
outrem®, mas aqui imp&e-se aquela acentuagio —, concreta, irredutivel a qualquer nogio
genérica, do ser humano. Nao existe o “Homem”, a ndo ser como conceito, termo ou
palavra. Existem, sim, individuos concretos, de carne e osso. Nao é um povo que sofre
(é metafora dizé-1o), mas esses mesmos individuos concretos, de carne e 0sso, aos quais
se aplica o vocédbulo colectivo. E se alguns sofrem, outros ndo, quer do lado dos
agressores, quer do lado dos agredidos. Deste modo, fecha-se a porta a estereotipagao

% Ppara a questdo da alteridade, v. a obra de Emmanuel Levinas, de Gabriel Marcel, de Maurice
Nédoncelle, de Miguel Baptista Pereira ou, em sentido diverso, de Jean-Paul Sartre.

%7 Henriques, M. C., ibidem, 41-42. Ndo é muito feliz o termo “luséfono”; a designacio do ser-Portugués
mediante o termo “luso” é equivoca e redutora, anulando a diversidade, a pluralidade e a alteridade
constituidas histdrica e praticamente.

% Ramos, F., (2006). Introducdo a Ontologia Personalista de Maurice Nédoncelle, cap. 1II, §§ 1-2.

Coimbra: Fernando Ramos (editor).
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redutora e potencialmente discriminadora para com o outro, bem como a manipulagdo
de pendor essencialmente intolerante, demagdgico e oportunista. Esta concepgdo
antropoldgica é, por isso, essencial na filosofia dos Direitos Humanos®.

Em resumo, temos que reconhecer no ser humano a capacidade e o dever de se
realizar por meio desse papel fundamental de ser cidaddo. Mas o exercicio deste papel
implica, hoje, que a cidadania [democrdtica] seja entendida como pessoal, inclusiva,
intercultural e miiltipla se pretendermos conduzir um processo educativo das novas
geragdes a bom termo. A Educagdo para a Cidadania n3o fica por aqui, escola ou
institui¢des afins, pois a0 mesmo tempo em que decorre a educagdo dos mais novos da-
se também a transformacdo das geracdes mais velhas, em grande parte por influéncia
daqueles. E, alids, um traco bem caracteristico da segunda metade do século XX, e nio
se vé que venha a ser alterado neste em que estamos, o da aceitacdo por parte das
geragdes mais velhas daquilo que constitui o modo de vida e de ver o mundo da geragdo
mais nova. E isto mesmo falando da suposta “decadéncia” a propdsito dos jovens e da
ainda mais pretensa superioridade do “tempo” dos mais velhos. Educando para a
cidadania os mais novos, educamos também os mais velhos que estdo em interac¢do
com aqueles. E este o sentido mais profundo que podemos dar ao conceito de
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida que o Conselho da Europa dd a
Educaco para a Cidadania Democratica’.

Este sentido juvenil da Educagdo para a Cidadania Democritica estd bem
presente em todos os trabalhos conduzidos pelo Conselho da Europa para responder as
necessidades do presente e do futuro que vamos construindo. E particularmente aos
jovens, em contexto escolar/formal ou nio-escolar/ndo-formal, que se dirige muito do
seu esforco para desenvolver uma consciéncia democratica, susceptivel de favorecer a
construgdo de sociedades também elas democrdticas, nas quais ndo seja possivel
acontecer aquilo em que a Europa se mostrou particularmente “competente”, isto €, a
guerra e a destruicdo mitua, com destaque para as duas guerras mundiais e o
desmembramento da ex-Jugosldvia.

5. Para a universalizacio de valores

E pertinente perguntar que valores se poderdo defender e “ensinar” neste
processo. Tendo em conta a pluralidade de culturas em interacg¢do, o contexto niilista e
neo-liberal da sociedade globalizada de hoje e a destruicdo acelerada dos valores e das
morais tradicionais, bem como todas as reac¢cdes mais ou menos fundamentalistas a que
estes processos ddo origem, sera possivel encontrar uma base comum de entendimento
acerca de valores que se devam promover, sem cairmos, quer no risco do relativismo
arbitrdrio, quer na imposi¢cdo de um cddigo local a culturas diferentes ou mesmo a
Humanidade no seu todo?

Para o Conselho da Europa e Estados a ele pertencentes, os Direitos Humanos
constituem essa base, susceptivel de ser universalizada a todos os seres humanos em
ordem a promover a sua igual dignidade, valor fundamental e estruturador dos mesmos.

Mas como responder aos que dizem que eles sdo apenas produtos ocidentais,
inaplicaveis a outras sociedades e culturas? E, mais pertinente ainda para nds, como

V. texto de Filipe Rocha incluido infra, na nota 71.
0 Birzéa, C., (2000). Project on “Education for Democratic Citizenship”. Education for Democratic
Citizenship: A Lifelong Learning Perspective. Estrasburgo: Council for Cultural Co-Operation.
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efectuar a Educacgdo para a Cidadania Democratica, pressupondo esse nicleo de valores
de que os Direitos Humanos séo a traducéo concreta, nas condi¢des actuais das nossas
sociedades hipercomplexas e diferenciadas?”'

A superacdo do relativismo axiolégico — potencialmente céptico e finalmente
apdtico e indiferente —, que aflora a propdsito desta temadtica pode fazer-se aceitando e
pressupondo critérios que permitam acordos entre os diversos povos e interesses em
jogo. O pensamento e a pritica contemporaneos consagraram essencialmente quatro
critérios de universalizagdo axiologica que podem sustentar a busca desse acordo e
concertagdo e excluir alternativas como o recurso a bombardeamentos cegos e
contraproducentes. Em primeiro lugar, temos a afirma¢do do valor absoluto da
dignidade do ser humano/pessoa humana — critério antropologico ou personalista -,
cuja promogdo deve ser constantemente afirmada e prosseguida. Depois, o critério
dialdgico ou comunicativo, que pressupde o didlogo e a comunicacio entre os actores
como condi¢do necessdria para resolver divergéncias dos inevitdveis pontos de vista
acerca dos assuntos, o qual se deve complementar com o recurso ao critério
argumentativo ou racional, que exige o recurso a argumentacdo ldgica, dialéctica e
retérica para suportar a troca de ideias e o confronto de perspectivas ocorrida na
comunicag¢do e no didlogo. Por exemplo, no que toca aos Direitos Humanos, € possivel
encontrar em todas as culturas e ao longo do processo histérico contribui¢ées para a sua
definicdo e praticas auténomas susceptiveis de os enriquecerem consideravelmente,
superando a critica que assinala o seu possivel etnocentrismo’>. Finalmente, a urgéncia e

"' Para esta questio da universalizacio dos Direitos Humanos, em articulacio com as questdes da
multiculturalidade e da globalizagdo, v. Santos, B. S., (1997). Por uma concep¢do multicultural de direitos
humanos. In Revista Critica de Ciéncias Sociais, 48, 11-32.

Uma fundamentagdo filoséfica da questio multicultural pode ser vista em André, J. M., (2000).
Pluralidade de Crencas e Diferenga de Culturas: dos fundamentos filoséficos do Ecumenismo aos
principios actuais de uma Educagdo Intercultural. In In Borges, A.; Pita, A. P.; André, J. M. (coords.),
Didlogo e Tempo. Ars interpretandi. Vol. I, pp. 451-500, secgdes I e III. Porto: Fundagdo Eng. Anténio
de Almeida. Publicado depois em André, J. M., (2005), Didlogo Intercultural, Utopia e Mesticagens em
tempos de Globalizagdo, 15-64. Coimbra: Ariadne Editora.

"2 Indicam-se em seguida alguns marcos histéricos dos Direitos do Homem, que nos mostram a radicagio
profunda dos Direitos Humanos na consciéncia humana, em termos religiosos, filoséficos, politicos,
sociais e culturais. Além disso, ndo sdo patriménio exclusivo do Ocidente, podendo encontrar-se na
Histdria desde épocas bem recuadas; por exemplo, o cédigo de Hamurdbi (c. 2000 a. C.) ou a Carta de
Ciro (c. 570 d. C.). Pode indicar-se, também, um conjunto de marcos de referéncia fundamentais e
privilegiados de constituicdo desses direitos em termos explicitos e deliberados. Estio neste caso os
pensadores do Direito Natural (exemplos: séc. XVI, Francisco de Vitdria, Relectio de Indis; séc. XVII, S.
Puffendorf, De Iure Naturae et Gentium; séc. XVIII, Kant, Fundamentagdo da Metafisica dos Costumes e
a Critica da Razdo Prdtica; mas sobretudo Voltaire e Beccaria) e do Direito das Gentes (exemplos: certas
garantias pessoais do Direito Romano; a Magna Charta Libertatum (1215); a Acta de Habeas Corpus
(1697), a Bill of Rights (1689); a Declaration of Rights, da Virginia (1776); a Constitui¢do Norte-
Americana (1786); a Déclaration Universelle des Droits de I'Homme et du Citoyen, promulgada pela
Assembleia Nacional Francesa em Agosto de 1791; etc.).

No entanto, a concep¢do moderna de Direitos Humanos comporta algo de novo em relacio as
codificacdes anteriores que faz uma profunda diferenca: «E verdade que os direitos do homem - desde os
primeiros documentos que consagram a tolerancia e a liberdade de consciéncia até as declaragées liberais
de setecentos - se apresentam como limite essencial do quase todo-poderoso poder do Estado e sublinham
que o exercicio da autoridade se deve encaminhar para o bem do homem. Porém, a setecentista concepc¢ao
dos direitos humanos ¢ assaz diferente do conceito de direitos estamentais de outros tempos. Enquanto
estes se predicavam dos varios grupos que compunham a sociedade, aqueles reconhecem-se ao individuo
por forca da especial dignidade de que se acha revestida a sua pessoa. Daf que a promulgacio solene deles
se haja comecado a fazer s6 apds a derrocada das monarquias absolutas e a superacdo de muitos dos
velhos privilégios das antigas Ordens sociais. De facto, os direitos humanos predicam-se, agora, de toda a
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oportunidade de actuagdo podem impor a necessidade de se ter de decidir, apds a
aplicag@o dos critérios definidos anteriormente; intervém aqui o critério democrdtico,
que coloca a decisdo nas mios da maioria dos que se pronunciam acerca do assunto’.
Este critério é o alvo de muitas criticas, certamente acertadas, e presa de muitas formas
menos desejaveis de manipulacdo das massas, mas é ainda insuperdvel por qualquer
outro ja sonhado ou praticado, sobretudo se tivermos em conta todos os delirios
originados no ideal platénico do filésofo-rei e de que a histéria nos fornece sobejos
exemplos.

6. Formas de educacio ética e axiologica

Muitas sdo as questdes que se podem colocar para abordar o problema pratico do
modo de efectuar a Educag@o para a Cidadania Democratica e a educacdo para os
valores, em geral. Enunciemos algumas.

Como educar para os valores e para a cidadania ou para o civismo? E possivel
“ensinar” valores? E possivel formar cidaddos? Como levar o individuo a inserir-se de
modo livre e auténomo na comunidade e no Estado, preservando a sua margem de
liberdade e independéncia e, ao mesmo tempo, participando na res publica em beneficio
de todos?

Poderiamos desdobrar o tema em muito mais perguntas, mas chegam estas para
nos colocar no caminho ao longo do qual tentaremos, mais do que fornecer a resposta
“certa”, indicar as vias nas quais possamos alimentar a nossa reflexdo e a nossa prética.
A tarefa € assustadora, se nos lembrarmos que a questdo colocada € a do didlogo
Ménon, de Platdo, que encerra com uma resposta ndo muito de acordo com o
utilitarismo imediatista tipico do nosso tempo.

Exporemos seguidamente algumas posi¢des que autores e praticas relevantes nos
permitem considerar como validas, ndo segundo o modo da ciéncia ortodoxa, mas
segundo o da opinido verdadeira, para manter presente o espirito platénico evocado ha
pouco.

6. 1. Principios

Dois principios se podem afirmar.

pessoa: trata-se de auténticas prerrogativas individuais - mesmo que o seu reconhecimento e positivagao
hajam sido obra de uma classe (por ex., a burguesia).» Rocha, F., (1985). Educac@o para os Direitos
Humanos. /n Revista Portuguesa de Pedagogia, XIX, 84-86.

Para a elaboracdo da Europa dos Direitos Humanos, bem como para a importancia da educagdo nesse
processo, v. Monteiro, A. R., op. cit.. Estas obras so tteis em termos da filosofia dos Direitos Humanos:
Cunha, P. F. (org.) (2003). Direitos Humanos. Teorias e Prdticas. Coimbra: Almedina; idem, (2001). O
Ponto de Arquimedes. Natureza Humana, Direito Natural, Direitos Humanos. Coimbra: Almedina.
Haarscher, G., (1997). Filosofia dos Direitos do Homem. Lisboa: Instituto Piaget; Miranda, J., (1988). A
Declaragdo Universal e o Ensino dos Direitos do Homem. /n Comissdo para a Promocdo dos Direitos
Humanos e Igualdade na Educagdo. Educagdo para os Direitos Humanos. Lisboa: Ministério da
Educagio.

* Resumiram-se aqui grandes tendéncias do pensamento contemporineo relativo a este assunto
(Personalismo, Escola de Frankfurt, P. Ricoeur, H.-G. Gadamer, E. Levinas, entre outros), com recurso a
terminologia proposta por Vicente, J. N.; Lourengo, J. V., (1993). Do vivido ao pensado. Introdugdo a
Filosofia, 10.° ano, 183. Porto: Porto Editora.
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O primeiro € o da impossibilidade e inutilidade do ensino formal, expositivo,
académico de valores, sejam eles quais forem e qualquer que seja a forma proposta para
os “ensinar”’*,

Raciocinando por absurdo, e dando voz ao senso-comum, se tal fosse possivel, ja
terfamos, certamente, superado todo o mal e instituido a sociedade perfeita, bastando,
para tal, umas licdes bem estruturadas e bem apresentadas. Ora, como ainda estamos
longe disso, e € ja suficiente o tempo decorrido desde que o ser humano se passeia pela
Terra para que isso pudesse ter acontecido, ndo serd esta, certamente, a melhor via.

A natureza dos valores, o entendimento e a pratica que deles tem e faz o ser
humano trazem no seu seio uma intrinseca pluralidade e multiplicidade, pelo que o seu
“ensino” seria ele mesmo pautado pela polémica. Acrescente-se ainda que o cardcter de
processo que a criagio de valores comporta implica um caracter provisorio e inacabado.
Por esse motivo, tem razao Platdo quando afirma no Ménon que os homens nao tém o
saber pleno acerca da virtude, mas apenas opinides correctas’.

Se o primado da vivéncia dos valores deve ser afirmado, tal ndo implica que os
mesmos ndo devam ser alvo de um trabalho de natureza teédrico-reflexiva, que deve ser
tanto mais acentuado quanto mais se progride no nivel de ensino’®.

Importa também dizer aqui (na linha do que Max Scheler demonstrou e a ciéncia
neurolégica vem acentuando — v. g., os trabalhos de Anténio Damdsio’’ —) que a ac¢io
e os valores comportam uma importante dimensdo afectiva e emocional, distinta da
racionalidade l6gica. Como tal, uma pode colidir com a outra, pelo que apelar apenas ao
raciocinio pela via do ensino 16gico ndo serd a melhor via a seguir. Essa afectividade
(sentimento, emogdo ou paixdo, para utilizar o vocabuldrio tradicional), outrora
desvalorizada e condenada’®, sabe-se agora que é essencial para a accdo e traduz o
envolvimento biolégico de um ser interessado na sua sobrevivéncia e na sua actuagdo
no mundo e tem de ser tida em conta quando se trata de temas axioldgicos ao nivel
pedagdgico. As metodologias da educacdo ndo-formal t€m aqui todo o cabimento ao
colocarem o educando em situagdes concretas e na necessidade de agir.

™ Pureza, J. M.; Praia, M.; Cibele, C.; Henriques, M. C, op. cit., ibidem.

«Uma coisa € certa: ndo basta querer formar alunos segundo certos valores, nem ¢ suficiente transmitir ou
ensinar os valores. (...) Os valores, mais do que ensinarem-se, vivem-se e praticam-se.» Boavida, J.,
(1998). Acesso e Processo em Axiologia Educacional, 237. In Dias, J. R.; Aratjo, A. F., (orgs.), Filosofia
da Educagdo. Temas e Problemas. Actas do I Encontro Nacional de Filosofia da Educagdo. Braga:
Instituto de Educacdo e Psicologia, Centro de Estudos em Educagio e Psicologia.

7 96d-100b.

"® Savater, F, (1997). O valor de Educar, 58-60. Lisboa: Editorial Presenca.

" Damésio, A., O Erro de Descartes. Emogdo, Razdo e Cérebro Humano; O Corpo, a Emogdo e a
Neurobiologia da Consciéncia e Ao Encontro de Espinosa. As Emogées Sociais e a Neurologia do Sentir,
todos publicados pelas Publicagdes Europa-América, em Lisboa, em multiplas edi¢des. Embora
reducionista no seu entendimento da moralidade, trata-se de um contributo importante para o
entendimento do papel da emocionalidade na ética. A auséncia dessa emocionalidade constitui o
daltonismo dos valores, de que nos fala Johannes Hessen (1980. Filosofia dos Valores, 145. 5-* edigdo.
Coimbra: Arménio Amado Editor, Sucessor). Pascal imortalizou esta ideia no pensamento 277: «Le coeur
a ses raisons, que la raison ne connait point». Pensées, edi¢do de Léon Brunschvicg.

" Além de A. Damésio, v. Meyer, M., (1994). O Filésofo e as Paixées. Esboco de uma Histéria da
Natureza Humana. Porto: Edi¢des Asa; André, J. M., (1999). Pensamento e Afectividade. Sobre a paixdo
da razdo e as razoes das suas paixoes. Coimbra: Quarteto Editora.

A importancia da afectividade é também reconhecida pelo Conselho da Europa ao preconizar a arte, e em
particular a miusica, como forma por exceléncia de comunicacdo a ter em conta pela Educacdo
Intercultural. Perotti, A., op. cit., 67-68; também Monteiro, A. R., op. cit., 237.
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Reiteremos, todavia, a necessidade de desenvolver o raciocinio axiolégico no
decurso do trabalho em componentes curriculares como a Educacdo para a Cidadania
Democritica, aspecto para o qual o Construtivismo chamou plenamente a atengao.

O segundo principio afirma o primado da aprendizagem auténoma efectuada
pelo aluno sobre o acto de ensino centrado no professor. Aqui, justifica-se plenamente
a lembranca da perspectiva socrdtica acerca da natureza do ensino e a sua metodologia
dialégica, que pretensamente ndo ensinava nada, antes levava o individuo a descobrir
por si mesmo aquilo que j4 lhe pertence’”. Metodologias de resolugiio de problemas
numa perspectiva funcional, isto €, partindo dos interesses dos educandos, impdem-se
neste capitulo.

Mas, entdo, como entender o papel do educador que, no sentido préprio da
palavra, deve conduzir (e conduz desde sempre, pois 0 ambiente e a situagdo de ensino,
bem como o educador, ndo sdo axiologicamente neutros, mas veiculam sempre
determinados valores e rejeitam outros, implicita ou explicitamente, como nos ensinou
Paulo Freire®®) o seu educando? Em que medida deve ele conduzir e para onde?
Voltaremos a isto.

6. 2. Abordagens

Acerca do modo como se pode fazer o “ensino” de valores, duas perspectivas
antagonicas se destacam habitualmente: a Aprendizagem Social e o Construtivismo.

Para a primeira, a importancia do meio e do reforco de comportamento é
fundamental. Levar a agir em termos de valores implica, em primeiro lugar, que o meio
social em que o comportamento do individuo decorre defina o que deve ser aceite e o
que deve ser rejeitado e, em segundo lugar, proceda ao refor¢o positivo e negativo,
respectivamente, dos comportamentos consequentes. A relevancia pratica de uma
perspectiva deste género nio se pde em duvida; efectivamente, muitos comportamentos
moralmente adequados sé ocorrem por condicionamento exterior e nem € bom pensar
no que aconteceria se isso ndo acontecesse. Em termos escolares, esta perspectiva ndo
deve ser descurada. As questdes tratadas ultimamente na opinido publica relativamente
aos procedimentos disciplinares e a autoridade dos professores sdo o reflexo dessa
incdria. Olvidar isso, revela ou ingenuidade acritica ou excessiva confianga e optimismo
no ser humano, mas as duas atitudes conduzem a um s6 resultado, o misantropismo,
como tio bem nos ensina Platio no Fédon®'.

Coloca-se, no entanto, o problema da adesdo intima, auténoma e permanente dos
individuos aos valores correspondentes a esses comportamentos e a sua actuagio de
uma forma ndo condicionada por refor¢os. Em circunstincias ndo-condicionadas, como
levar os individuos a agir de forma desejivel por si mesmos? E a dignidade e
racionalidade humana compativel com esta perspectiva de adestramento ético, moral,
politico? E se sim, em que medida o é?

O Construtivismo, de forte heranca kantiana, apresenta-nos uma perspectiva
oposta e mais rica. Para este, a educacdo moral deve fazer-se tendo em conta o
desenvolvimento do raciocinio moral, em estreita articulacdo com o desenvolvimento da

inteligéncia. Este ndo implica aquele, mas € condi¢cdo para que ele se processe em

" V. Pinto, C.; Borges, L; Matos, M., (1974). Institui¢do Escolar: Que Didlogo? 21-106. Coimbra:
Edigdo de “O Professor”.

%01974. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra.

¥ 89d-90a.
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direcgdo a niveis cada vez mais elevados. O pressuposto fundamental é o de que um
raciocinio moral mais desenvolvido podera dar origem a uma praxis mais consequente.
O desenvolvimento da inteligéncia e o desenvolvimento moral processam-se através da
interaccdo do sujeito e do meio em que se insere. Essa interac¢do deverd conduzir a
mudanca das estruturas cognitivas do sujeito, que podem ser vistas e aplicadas num e
noutro campo de desenvolvimento. Deste modo, no que diz respeito ao
desenvolvimento moral, ele depende do desenvolvimento de estruturas cognitivas que
possibilitem ao sujeito descentrar-se, coordenar perspectivas e universalizar os seus
juizos e raciocinios morais e traduzi-lo nas suas acgdes. O pressuposto fundamental é o
de que a acc@o € guiada por um juizo ou raciocinio moral que a sustenta e que, para a
modificarmos, devemos entdo desenvolver a capacidade de raciocinar em termos
morais. Sublinhe-se que esta conexdo pratica ndo é de tipo determinista. A metodologia
dos dilemas morais serd a aplicacéo logica desta perspectiva.

A dificuldade que se pode levantar a esta perspectiva diz respeito a sua
confianca optimista na racionalidade e autonomia humanas, as quais a realidade
quotidiana ndo permite dar muito crédito. E neste aspecto que reside a forca da
perspectiva da Aprendizagem Social anteriormente referida. O Construtivismo,
nomeadamente tal como foi entendido por Kohlberg, ndo ficou indiferente a esta
questdo e avangou, na linha do pensamento de John Dewey, no sentido de sublinhar a
importincia do ecossistema social para a promogio do desenvolvimento moral. E daqui
que emana a ideia kohlberguiana da Comunidade Justa, na qual a ideia de participagdo
democritica e igualdade de todos aparece como essencial®.

6. 3. Pratica

Colocadas estas teses e questdes, como se pode actuar pritica e
pedagogicamente no sentido de promover a Educag@o para a Cidadania Democratica no
ambito do curriculo definido pelo Decreto-Lei n.° 6/2001? Dividiria a resposta a esta
questdo em duas dreas distintas, mas profundamente inter-relacionadas. Uma, diz
respeito ao espago da escola, a sua organizacao, as relagdes ai decorrentes e a abertura a
sociedade envolvente (comunidade local, nacional, etc.). Outra, a perspectiva segundo a
qual realizar actividades nesse sentido.

A. A promogdo de valores, neste caso, os da cidadania democritica que
caracterizamos anteriormente, depende de uma forma relevante das caracteristicas
sociais da organizacdo escolar em que decorre o acto educativo.® E neste sentido que
actua, v. g., o curriculo oculto, induzindo aprendizagens que, a ndo haver consciéncia
da sua existéncia e importancia, podem ser mesmo contrarias aos objectivos formulados
explicitamente para o sistema educativo se as suas caracteristicas forem contraditdrias
com estes. Assim, ¢ perfeitamente possivel desacreditar por completo - e de forma
muito mais radical e duradoura - os valores civicos e democriticos, bem como 0s
valores dos Direitos Humanos, defendidos no ensino explicito e/ou em actividades
relativas aos mesmos, se tivermos uma escola na qual a participagdo dos alunos na sua

82 Para estes assuntos, v. Lourengo, O., (1998). Psicologia do Desenvolvimento Moral. 2.* edigdo.
Coimbra: Almedina; idem, (2002). Desenvolvimento Sécio-Moral. Lisboa: Universidade Aberta.

8 Para estes aspectos, v. Menezes, L, (1993). A Formagio Pessoal e Social numa Perspectiva
Desenvolvimental-Ecolégica, 309-336. In Inovagdo, 6, III. Lisboa: Ministério da Educacdo/Instituto de
Inovagdo Educacional. V. também Trindade, R., (1998). As Escolas do Ensino Bdsico como Espagos de
Formagdo Pessoal e Social. Questoes e Perspectivas. Porto: Porto Editora.
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vida quotidiana ndo ocorra ou onde os seus direitos e deveres ndo sejam tidos em conta,
por exemplo. Ou entdo, se se ensinar os alunos a actuar de acordo com normas morais,
ocultando-lhes o modo como realmente as coisas se processam fora da escola. Quer
num caso, quer no outro, o que os alunos aprenderao realmente € o valor e a necessidade
da hipocrisia, do cepticismo (no mau sentido que habitualmente se da a palavra) e do
cinismo.

E essencial a criagio de ambientes educativos onde os valores ensinados
explicitamente sejam vividos de forma congruente e o desenvolvimento de actividades
nas quais o mundo exterior a escola seja tido em conta, sem ocultagdo ou omissao, se
ndo queremos obter exactamente o contrario do que é desejavel e, em ultima analise, a
desvalorizagdo do papel da escola e da imagem que dela guardam aqueles que por ela
passam®™,

Assim, logo a partir das proprias relagdes desenvolvidas na escola e na sala de
aula entre professores e alunos e destes entre si, ¢ possivel educar ou deseducar
civicamente. A pratica do didlogo e do respeito e tolerancia auténticos entre os membros
da comunidade educativa, a explicitagdo clara de regras e a sua aplica¢do de forma justa
e igualitdria, a participagdo dos alunos em processos de tomada de decisdes relativas a
sua vida escolar, a congruéncia de valores, atitudes e comportamentos dos professores e
restantes elementos com fungdes educativas com aquilo que se proclama e defende no
plano dos principios oficiais e normas morais, sdo alguns aspectos fundamentais para a
prossecu¢@o bem sucedida da Educag@o para a Cidadania.

B. Ao nivel do professor e dos seus alunos, enquanto agentes mais directamente
envolvidos na reflexdo que aqui efectuamos, havera que pensar nas atitudes e nos
procedimentos a mobilizar no sentido de desenvolver a Educagdo para a Cidadania.

Como se viu inicialmente, duas componentes curriculares assumem particular
relevo para o tema desta comunicac@o, a componente transversal do curriculo Educagdo
para a Cidadania e a area curricular ndo-disciplinar Formagdo Civica. Através da
andlise efectuada entdo, verificou-se que a nova componente curricular transversal e
integradora Educacdo para a Cidadania e as areas curriculares nao-disciplinares (de
pendor também transversal e integrador) Formagdo Civica, Estudo Acompanhado e
Area de Projecto que, com a Educacdo Moral e Religiosa e as Actividades de
Enriquecimento Curricular recebem a designagdo de Formagdo Pessoal e Social, se
assumem na Revisdo Curricular como o novo modo de operacionalizar a Formagdo
Pessoal e Social definida na Lei de Bases do Sistema Educativo e constituem a
respectiva altera¢do do disposto no Decreto-Lei n.° 286/89.

Embora se preserve o contetido da mesma, € nitida a polarizagdo da formacao
pessoal e social dos educandos pela vertente da cidadania, nitidamente acentuada como
componente transversal e refor¢ada pela Formagdo Civica. Outros importantes aspectos
inerentes aos conceitos de formacdo e de desenvolvimento pessoal e social ficam

v, v g., Russell, B., (2000). As funcdes de um professor, 81-83. In Arendt, H.; Weil, E.; Russell, B.;
Ortega y Gasset, J.. Quatro textos excéntricos. Lisboa: Relégio d’Agua Editores (selecgio dos textos por
Olga Pombo). A defesa desta ideia ndo implica a negagdo da tese de Olivier Reboul de que ¢ essencial
para aprender que a escola suspenda (epokhé) a realidade exterior. A escola ndo deve ser, de modo
nenhum, a continuac@o pura e simples da vida quotidiana exterior. A sua fun¢io consiste precisamente em
superar a atitude natural de crenca e adesdo espontanea aos factos e as realidades sociais através da critica
que s6 essa mesma suspensdo possibilita. Desse modo, é possivel ultrapassar o dado presente e construir o
futuro, libertando o educando da vinculagdo ao existente e permitindo-lhe vé-lo de outro modo. O cidadao
critico e interveniente tem, entdo, a oportunidade de emergir. V. Reboul, O., (1982). O que é aprender?
Coimbra: Livraria Almedina.
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também entregues (ou podem ter ai ampla promogao e realizacdo) as outras duas dreas
curriculares ndo-disciplinares. Efectivamente, os conceitos de formacao pessoal e social
e de desenvolvimento pessoal e social comportam duas dimensdes essenciais -
autonomizagdo e socializacdo -, as quais implicam o desenvolvimento da personalidade
dos alunos, a construcdo de projectos vocacionais e de existéncia possibilitados,
inseridos, dinamizados e dirigidos pela/para a comunidade humana. A promogdo do
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, na tripla vertente de capacitagdo para a
resolu¢do de problemas de vida, desenvolvimento psicolégico e educacdo para os
valores®, polariza-se, agora, por meio do conceito de cidadania. Por outras palavras,
poe-se em destaque a dimensdo socializante da formagdo pessoal e social. Nao existindo
o Homem fora da sociedade — lembremos aqui o conceito aristotélico do homem como
“animal politico” —, pode e deve relacionar-se a formagdo pessoal e social com a
ascensdo a, e o exercicio da cidadania; a educagdo para a formacdo da personalidade
tem co-implicada a educag@o para a vida publica, e vice-versa, pelo que a escola é
sempre uma escola de cidaddos®® e, ndo € pedir de mais, mesmo uma escola-cidadd, na
linha do pensamento e ac¢do de Paulo Freire e seus epigonos.

Perspectivando no sentido prético o entendimento da Educacéo para a Cidadania
Democritica proposto pelo novo desenho curricular, podemos referir o seguinte:

1. A Educagdo para a Cidadania como componente transversal do curriculo
pode ser promovida por todas as componentes curriculares (tanto ao nivel do curriculo
explicito como do oculto) como a seguir se propde.

Em primeiro lugar, reafirma-se a importancia de transpor para o funcionamento
de todas as componentes curriculares o que se disse da organizagdo escolar. Este
aspecto tem agora um relevo muito especial, dada a maior proximidade que aqui se da
entre os actores envolvidos.

Em seguida, assinale-se que qualquer area curricular de natureza disciplinar
pode fornecer pretextos, quer a partir dos seus conteidos, quer das suas actividades,
para se desenvolverem praticas de cidadania ou reflexdes criticas acerca de valores
conexos. Algumas parecem por natureza mais habilitadas a isso — lembramo-nos logo
da Histéria ou da Educagao Fisica, v. g. —, mas todas podem ser perspectivadas nesse
sentido: ndo se acede ao conhecimento de direitos ou se argumenta acerca dos mesmos
sem uma boa competéncia linguistica, ou dificilmente se poderd ser um cidaddo com
consciéncia critica face a ciéncia e suas aplicagdes tecnoldgicas se as mesmas forem
ensinadas numa perspectiva dogmatica, como verdades absolutas e desenraizadas em
termos sociais e histéricos ou sem implicacdes de natureza politica ou ética, por
exemplo.

A integracdo é também prépria da esséncia dos saberes. Nenhum saber é auto-
suficiente e estanque, pelo que conhecer uma ciéncia ou dominar um saber, e comunica-
los autenticamente, ndo se pode fazer sem a perspectiva da sua relagio e permeabilidade
a outras ciéncias e saberes. Sirva-nos um exemplo simples para documentar a
afirmacdo: a linguagem, o raciocinio matemdtico, a percep¢do, os movimentos € o
funcionamento das estruturas cerebrais sdo realidades profundamente interdependentes,
pelo que se pode efectuar o seu relacionamento interdisciplinar e integrador aquando da
leccionagdo de uma Lingua, da Matematica, da Biologia.

8 Campos, B. P., (1991). Educagdo e Desenvolvimento Pessoal e Social. Porto: Edigoes Afrontamento; e
Fonseca, A. M., (1994). Personalidade, Projectos Vocacionais e Formagao Pessoal e Social. Porto: Porto
Editora.

% Fonseca, A. M., op. cit..
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”Facil de dizer, dificil é fazer isso”, objecta-se frequentemente. Com muita razao
se diz isto. Anteriores experiéncias com componentes curriculares deste tipo (v. g., 0
dominio da lingua portuguesa ou a formacdo pessoal e social) entendidas da mesma
forma, tiveram, e continuam a ter, resultados ndo muito animadores. A tendéncia de
comportamento dos actores que determinam a um elevado nivel decisério o
funcionamento do nosso sistema educativo é, geralmente, a de promulgar estas teses
concebidas ao nivel da reflexdo tedrica sem ter em conta a realidade da sua execugdo. E
aqui intervém os factores que acabam por minar muitas destas boas inten¢des, dando-
lhes aquele destino que o povo lhes atribui na sua sabedoria proverbial. Com efeito, se
tivermos em conta: i) as condi¢cdes concretas de exercicio da profissdo docente
(condi¢des de emprego dos professores, programas a cumprir, exames nacionais, a
constante desvalorizacdo social do seu estatuto ou a hiper-responsabilizagdo da escola
face a demissao colectiva da sociedade e da familia relativamente a educacéo, para ndo
referir mais nada quanto a este factor)®’; ii) as caracterfsticas da vida e da sociedade
actuais, com destaque para este traco essencial de nos apresentarem frequentemente na
realidade o oposto do que se proclama ao nivel da legislagdo e dos grandes principios
juridicos e morais; e iii) adverténcias provenientes de reflexdes avisadas acerca da
dificuldade de se ensinar a virtude, como a de Platdo no didlogo Ménon, sensato serd
preocuparmo-nos com o (desejavel) sucesso destas inten¢des. Parece-me importante que
se assinalem estas dificuldades praticas, para nio se ser presa da aparente facilidade e
evidéncia com que teoricamente se pode proclamar a transversalidade das componentes
curriculares e esperar que, sem (pelo menos) se mexer em mais nada na organizago
escolar e condi¢des de trabalho dos professores, as coisas se fagam instantaneamente.

2. Refira-se também a colocacdo da Formagdo Pessoal e Social em areas
curriculares nio-disciplinares (Area de Projecto, Estudo Acompanhado, Formagcdo
Civica, Educagdo Moral e Religiosa e Actividades de Enriquecimento Curricular). Na
criagdo da drea curricular ndo-disciplinar Formagdo Civica merece realce positivo o
facto de ndo haver um programa ou orientagdes para a sua conducdo, o que &
naturalmente de louvar, na medida em assim se deixa uma ampla margem ao exercicio
da autonomia, da reflexdo, da criatividade e das decisdes por parte dos
docentes/conselhos de turma/escolas, valorizando, assim, o seu estatuto. Todas essas
areas permitem desenvolver projectos de articulacdo e integragdo de saberes
consignados nas outras dreas disciplinares e relativos a comunidade, por exemplo. Quer
no funcionamento das actividades, quer nos temas/problemas a tratar, se desenvolverdo
competéncias, valores e conhecimentos relevantes para o desenvolvimento de cidaddos
reflexivos, criticos, participativos, intervenientes e solidarios.

O espaco de Formagdo Civica apresenta, assim, um panorama favordvel ao
surgimento de iniciativas e formas de realizacdo muito vélidas. Do que nos tem sido
dado observar e conhecer, existe um entendimento bastante frequentemente da pratica
relacionada com este espago curricular como determinada pela necessidade de promover
o civismo dos educandos ou de colmatar eventuais défices de comportamento civico dos
mesmos através do desenvolvimento de programas nos quais conhecimentos e
competéncias relativos a questoes éticas, sociais e politicas sdo tidos em conta, ao
mesmo tempo em que se da atenc@o a normas de urbanidade e convivio comunitario.

De tudo o que se disse, fica a constatacdo do importante desafio que foi lancado
as escolas e aos docentes por estas componentes curriculares, como as proprias

8 V. Tedesco, J. C., (2000). O Novo Pacto Educativo. Educacdo, competitividade e cidadania na
sociedade moderna. 2.* edigdo. V. N. de Gaia: Fundag¢do Manuel Ledo.
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autoridades ministeriais reconheceram®. E uma tarefa ciclépica de que as escolas e os
professores estdo incumbidos, pois estd sobredeterminada por muitos factores
consideraveis.

Implica, por um lado, que se facam escolhas de valores e a afirmacdo de
conceitos de cidadania que arrastam necessariamente a individualidade e as opgdes
axioldgicas e politicas de quem estd encarregado de a promover.

Por outro, estd determinada pela complexidade do mundo actual, do qual
destacamos trés tracos que, por si sO, sdo susceptiveis de colocar as maiores
dificuldades ao mais avisado e estruturado dos docentes nesta matéria. Tenha-se em
conta: i) a continua, célere e impardvel mudanga que caracteriza a vida actual; ii) o tipo
de valores predominantes na nossa época (profeticamente definida como niilista por
Nietzsche, em termos perfeitamente vélidos ainda hoje como ele préprio previu),
radicados quase exclusivamente na categoria da quantidade, desastrosa em tudo quanto
diz respeito aos valores; e iii) a (aparente) impossibilidade pratica de derrotar as
instancias criadoras de valores hoje (a vontade de poder dos senhores da globalizacéo,
ou de modo mais rigoroso, da globalizagdo da cultura e valores locais da civilizagdo
neo-liberal). No entanto, tal s6 deve servir para estimular mais a vontade de propor e de
realizar um trabalho vélido, promotor de uma auténtica e digna formagdo pessoal e
social dos educandos que nos sdo confiados. A elaboracido de projectos e o debate e
troca de ideias e de experiéncias ocorridos a esse propdsito, quer nas escolas e
agrupamentos de escolas, quer nos conselhos de turma, quer ainda na formagdo
realizada serdo, certamente, excelentes ocasides para que os docentes sintam realmente
o poder que tém de determinar de forma decisiva, para 14 das indicagdes emanadas “de
cima”, o que se pode fazer no sistema educativo.

C. Defina-se o que quer que seja para o desenvolvimento da Educacdo para a
Cidadania, algumas sugestdes e possibilidades de ac¢do podem ser adiantadas®.

No que concerne aos conteiidos a tratar, indiquem-se valores consignados nos
Direitos Humanos oficialmente aceites pelo Estado portugués e pelo Conselho da
Europa e patentes na documentag@o, de ordem juridica ou ndo, que se aplica nestes
espagos politicos. A titulo de exemplo, sdo de referir A Declaragdo Universal dos
Direitos do Homem (1948), o Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos
(1966), o Pacto Internacional sobre os Direitos Economicos, Sociais e Culturais
(1966)°, a Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989), a Convencdo Europeia
sobre os Direitos do Homem (datada inicialmente de 1950, com a tltima alteragdo em
1998) e a Declara¢do e Programa sobre a Educagdo para a Cidadania fundada nos
Direitos e Responsabilidades dos Cidaddos (1999). Outros documentos da ONU, da
UNESCO, Constitui¢cdes e leis nacionais reguladoras de praticas sociais, bem como
obras literdrias, filoséficas ou materiais culturais diversos (videogramas, musica, etc.),

88 Introducido de Paulo Abrantes a Abrantes, P.; Cibele, C.; Simdo, A. M. V., (2002). Novas Areas
Curriculares, 13. Lisboa: Ministério da Educagdo.

8 A bibliografia susceptivel de ser utilizada para conduzir actividades desta natureza é vastissima.
Indicamos apenas, pela sua relevancia, a obra do Conselho da Europa: Brander, P.; Keen, E.; Lemineur,
M.-L. (eds.) (2002). Compass. A Manual on Human Rights Education with Young People. Estrasburgo:
Council of Europe Publishing. Além das edicoes em papel e em diversas tradugdes, pode obter-se a obra
no sitio do Conselho da Europa que passamos a referir: http://www.eycb.coe.int.

Podem também ser tteis: Audigier, F. ; Lagelée, G., (2000). Les droits de I’homme. Estrasburgo: Editions
du Conseil de I'Europe; Gomes, R., (1998). Mudanga d’Aires. Contributos para a formagado intercultural
de Animadores Juvenis. Coimbra: Acgio Jovem para a Paz.

% Estes trés documentos constituem a Carta Internacional dos Direitos do Homem.

263



sdo também recomenddveis enquanto sede de valores cujo referente é a dignidade
humana. A andlise e a reflexdo sobre este tipo de documentacdo fornecem uma
excelente ocasido de aprendizagem ética pelo constante confronto entre ser e dever-ser
que provocam e a possivel vontade de mudanga que dai pode advir.

Os valores da liberdade, igualdade, fraternidade, solidariedade e coesdo sociais,
respeito e defesa da vida, inclusividade, participacdo responsavel, respeito pelo outro,
tolerancia e dignidade constituem-se, assim, como referéncias obrigatdrias da praxis
educativa. E sfo-no tanto mais quanto a nossa época é marcada pelo pluralismo e
diversidade, por um lado, e pelo cepticismo e descrenga, por outro, e respectivas
consequéncias prdticas, como seja o advento de fundamentalismos e extremismos ou da
ataraxia depressiva. Cada um destes factores levanta o problema relativo aquilo em que
se deve acreditar quando hd referéncias maltiplas e frequentemente contraditérias entre
si e quando, fruto do poder tecnolégico e econdmico actual e da permanente mudanga
das coisas, todas as crencas e morais tradicionais sdo ultrapassadas na sua capacidade de
orientar e regular a praxis dos individuos e dos povos.

A respeito destes contetidos e modo de os operacionalizar pode indicar-se um
conjunto de posi¢des que apresentam um amplo e razodvel consenso em termos tedricos
e praticos. A existéncia desse acordo ndo implica, todavia, que essas matérias nao sejam
polémicas e alvo de discussdo, mas tal processa-se sobre o pano de fundo desse acordo
fundamental de principio e na convic¢do de podem ser aperfeicoadas e melhoradas
continuamente. Esquematicamente, poderiamos referir o seguinte:

1. Primeiro, hd que pressupor que a cultura democrdtica é uma condi¢do
importante para a promo¢do de uma cidadania democrdtica; uma ambiéncia social e
cultural democritica possibilita e facilita, desde logo pela imersdo do educando nela e,
depois, pelo exercicio das praticas democraticas exigidas, a aquisi¢do de conhecimentos
e, mais importante ainda, de competéncias civicas essenciais a construcao e
aperfeicoamento de uma sociedade democratica. Mais ainda, as instituicées educativas
e a sociedade em geral devem ser um exemplo vivo e constante da aplicagdo prdtica de
competéncias, conhecimentos, valores e atitudes democrdticas se queremos promover
hébitos correspondentes nas geragdes mais novas. Faz, entdo, sentido falar em educagio
na cidadania, a partir dos principios do interiorizar praticando e do aprender fazendo.”
Encontra aqui toda a sua razdo de ser a tese de Ortega y Gasset que mostra 0 nosso ser
como correlativo as possibilidades abertas através da sua circunstancia’>.

Um ponto polémico desta tese prende-se com a necessidade dialéctica do
contrdrio e do negativo para a afirmagdo e valorizacdo do positivo. O valor da
democracia pode ser posto em causa pela sonoléncia e adormecimento que os
rotativismos e cumplicidades neles originadas podem gerar e de que constituem o
exemplo mais actual o fendmeno do absentismo, dos votos de protesto contra o status
quo politico e do advento dos extremismos nas democracias europeias. Tudo o que é
habitual e se tem por adquirido definitivamente pode fugir-nos das maos quando menos
se espera e a ameaca revela o valor daquilo que o habito nos faz esquecer, a saber, a

°! Tese prioritdria preconizada em Nicleo de Documentagio e Informacio do GAERI, (2000). Educacdo,
Sociedade e Cidadania. Conferéncia Internacional, Lisboa: 17-19 de Maio de 1999. Actas. 2000. Lisboa:
Ministério da Educagao/ GAERI.

V. também Pureza, J. M.; Henriques, A. M.; Cibele, C.; Praia, M., op. cit.., Parte I, § 1.

2k sempre iluminadora a leitura de Ortega y Gasset, J., (1980). Qué és Filosofia? Madrid: Revista de
Occidente en Alianza Editorial. Vejam-se as Licoes VIII-XI. Sein und Zeit, de Heidegger estd,
obviamente, no horizonte das teses de Ortega.
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liberdade, a dignidade, a igualdade e a solidariedade. Da mesma forma, as lutas contra
as ditaduras fornecem uma ocasido soberana para que se forje consistentemente o valor
da liberdade.

Outro, de natureza factual, é-nos dado todos os dias pelas contradi¢des que as
nossas sociedades nos apresentam entre o discurso exarado nos documentos
(Constituigdes, legislacdo derivada, declaragdes, convengdes e por ai em diante) e o que
realmente se passa. V. g., o apelo a tolerancia em ambientes, escolares, em particular,
onde a violéncia e a intolerancia sdo regra pratica’. As dificuldades geradas por uma e
outra destas situagdes sdo, evidentemente, consideraveis e podem levar muitos ao
desdnimo ou, pelo menos, a indiferenca defensiva, mas nd3o menos stressante e
depressiva.

2. Face a possivel acusacdo de etnocentrismo ocidental que se faz com alguma
frequéncia aos Direitos Humanos e a também possivel reivindicacdo da legitimidade
relativista pelas diversas culturas, a proclamag@o — alicercada nos quatro critérios de
universalizagdo axioldgica referidos anteriormente — da unidade fundamental do
humano e a promog¢do da dignidade humana impdem-se como uma urgéncia ética
essencial para garantir a coexisténcia pacifica e mesmo a sobrevivéncia do que
consideramos “civilizagﬁo”%.

D. Importante é também a defini¢ao das competéncias a desenvolver pelo aluno.
Naturalmente, da interac¢do aluno/professor resultard também o desenvolvimento e
aprofundamento das mesmas na pessoa do professor que, como todos sabemos, é quem
mais aprende no acto educativo e pedagdgico; «quem ensina aprende ao ensinar, e quem
aprende ensina ao aprender», como diz Paulo Freire®.

Sdo essencialmente de dois tipos, as competéncias’® a serem trabalhadas por
intermédio das metodologias e actividades que se apliquem e desenvolvam, embora, na
realidade, nfio possam e néio devam ser separadas, como no-lo ensinou Vygotsky®’.

% Henriques, M. C., ibidem, 38.

O contributo da Europa para a civilizagio tem uma legitimidade muito prépria que se nio deve olvidar,
obviamente: «Também a identidade da Europa é uma questdo de investimento do melhor do seu passado
no seu ideal de futuro. E qual € essa mais-valia do seu patriménio cultural? Estd lapidarmente formulada
na “Mensagem aos Europeus” do Congresso da Europa (Haia), em 1948: “A conquista suprema da
Europa chama-se dignidade do homem, e a sua verdadeira forga estd na sua liberdade. Eis o que estd em
jogo e o sentido dltimo da nossa luta. E para salvar as nossas liberdades adquiridas, mas também para
estender o seu beneficio a todos os homens que queremos a unido do nosso continente. Nesta unido, estd
em jogo o destino da Europa e o da paz no mundo”.

(...) nos termos da Declaragdo “Sociedade multicultural e identidade cultural europeia” (...) exprime[-se] a
conviccdo de que “as liberdades fundamentais e os Direitos do Homem, cuja elaborag¢@o prosseguiu, por
vezes dolorosamente, ao longo de toda a histéria da Europa, constituem o patriménio dindmico da nossa
civilizacao”.

Por consequéncia, o nicleo duro da identidade europeia consiste em valores morais essenciais que, na
medida em que se tornaram patriménio comum da Humanidade, sdo valores constituintes, ndo somente da
identidade europeia, mas da universal identidade humana.» Monteiro, A. R., op. cit., 23-24. Interpolado
nosso.

Para aspectos relacionados com a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, v. Miranda, J., (1988).
A Declaragido Universal e o ensino dos Direitos do Homem. /n Comissdo para a Promogdo dos Direitos
Humanos e Igualdade na Educagdo. Educagdo e Direitos Humanos, 21-30. Algueirdo: Ministério da
Educacio.

% Apud Nogueira, C., Silva, L., op. cit., 104.

*V.,v. g., Comissio de Reforma do Sistema Educativo, op. cit., 123-125.

Sdo possiveis muitas e diversas relagdes de competéncias a desenvolver nos alunos. Para outras versdes,
v. os textos inseridos na Revisao Curricular da autoria de C. Cibele (para o Ensino Bdsico) e J. M. Pureza
et allii (para o Ensino Secunddrio), supra citados.
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a) Competéncias intelectuais e competéncias pragmdticas da linguagem — 1.
defesa e argumentagdo a favor de opinides; 2. identificagdo e reflexdo critica acerca de
estereGtipos e de preconceitos; 3. capacidade de raciocinar e de julgar em termos
morais; 4. produzir discursos expressando pontos de vista pessoais; 5. capacidade de
raciocinar tendo em conta as varidveis de uma situag@o e suas relagdes, as alternativas
possiveis e antecipando as suas consequéncias; 6. a construgdo de valores universais e
nao meramente convencionais.

b) Competéncias interpessoais — 1. Reconhecer e aceitar diferencas de pontos de
vista e de modos de estar e de ser; 2. participar responsdvel e activamente nos assuntos
da comunidade; 3. capacidade de empatia com outrem.

E. Que metodologias e actividades concretas podem integrar as actividades a
desenvolver numa Educacdo para a Cidadania, quer entendida como componente
transversal do curriculo, quer nos espagos curriculares nao-disciplinares,
nomeadamente, na Formagdo Civica?

E consensual a defesa dos aspectos que a seguir se indicam como sendo
aconselhdveis e preferiveis em actividades integrantes desta educag@o. Ndo se veja, no
entanto, nestas propostas uma qualquer receita infalivel pronta a aplicar sem mais nada.
Como se sabe, ndo existe tal coisa em educagdo. Lembro a este propdsito o dito dum
sabio chinés: “Antes de ter filhos, tinha dez principios. Tive dez filhos, ndo tenho
nenhum principio”.

Como se pode deduzir do que se expds até agora, é fundamental que as
metodologias a aplicar pressuponham e envolvam o interesse do educando e ndo sejam
de tipo expositivo e teorico. Nesse sentido, as posicdes mais conformes com este
espirito apresentam muitas metodologias e actividades praticadas habitualmente no
ambito da educag@o ndo-formal e proveitosamente “importadas” pela educagdo formal.

As actividades a desenvolver deverdo estar relacionadas criticamente com
situagdes reais ou possiveis do quotidiano dos alunos. Assim, eles podem ser os sujeitos
da sua propria aprendizagem, na qual se deve ter em particular cuidado o aspecto
relacional e a valorizagdo da comunidade e das vivéncias dos alunos como suporte
integrador dessa mesma aprendizagem. A utilizagdo de aprendizagens significativas e o
recurso a programas de aprendizagem cooperativa sdo de incentivar nesta perspectiva
da educagdo.

Tendo isto presente, pode recorrer-se a uma gama variada de metodologias e
técnicas que permitem a realizagdo de inumeras actividades para promover as
competéncias desejadas, das quais destacamos:

- A discussdo de dilemas morais em grupo, metodologia preconizada pelo
Construtivismo ¢ amplamente utilizada por L. Kohlberg®®. Consiste, basicamente, em

77 Vygotsky, L. S., (1991). Psicologia e Pedagogia, 46. Lisboa: Ed. Estampa.

% Deixa-se aqui o célebre Dilema de Heinz, que pde em confronto os valores da vida e da propriedade,
com algumas questdes susceptiveis de serem colocadas a seu propdsito.

«Numa cidade da Europa, uma mulher estava a morrer de cancro. Um medicamento recentemente
descoberto por um farmacéutico dessa cidade podia salvar-lhe a vida. A descoberta desse medicamento
tinha custado muito dinheiro ao farmacéutico, que agora pedia dez vezes mais por uma pequena por¢ao
desse remédio. Henrique (Heinz), o marido da mulher que estava a morrer, foi ter com as pessoas suas
conhecidas para lhe emprestarem o dinheiro e, assim, poder comprar o medicamento. Apenas conseguiu
juntar metade do dinheiro pedido pelo farmacéutico. Foi ter, entdo, com ele, contou-lhe que a sua mulher
estava a morrer e pediu-lhe para lhe vender o medicamento mais barato. Em alternativa, pediu-lhe para o
deixar levar o medicamento, pagando mais tarde a metade do dinheiro que ainda lhe faltava. O
farmacé@utico respondeu que ndo, que tinha descoberto o medicamento e que queria ganhar dinheiro com a
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expor, inicialmente, uma situa¢@o na qual um sujeito seja colocado perante uma escolha
prética entre dois valores contrarios (ou mesmo contraditérios) e, em seguida, solicitar
ao(s) educando(s) que se pronunciem sobre o que acham ou o que fariam nessa mesma
situacdo, justificando as suas respostas e escolhas. O objectivo fundamental € revelar o
raciocinio que preside a essa escolha, tal como se patenteia nas justificagdes dadas e a
ser explorado através das questdes colocadas pelo professor (ou animador). Os dilemas
devem apresentar casos que sejam simultaneamente acessiveis e desafiantes para os
alunos. Parte-se do pressuposto de que o desenvolvimento moral se dd por meio da
interaccdo social. As situagdes de conflito cognitivo, sobretudo se alguns dos sujeitos
tiverem um nivel de raciocinio moral ligeiramente superior, sdo extremamente uteis
para motivar o desenvolvimento dos individuos que estejam ligeiramente abaixo do
mesmo. Como se referiu anteriormente, esta metodologia é particularmente ttil para
desenvolver a capacidade de descentragdo do individuo, a coordenagdo de perspectivas
e a universalizagdo de valores, juizos e raciocinios morais autonomos. A duragdo de
aplicag@o de um programa destes deve ser suficientemente longa para poder produzir
efeitos visiveis e ndo pode, consequentemente, ser esporddica e isolada. O uso dos
dilemas pode ser feito em muitas ocasides a propdsito de matérias programaticas de
disciplinas formais e, obviamente, em espagos curriculares nao-disciplinares. Tem,
como limitag@o, o facto de um raciocinio moral ndo implicar necessariamente uma
ac¢o consequente’®, mas os resultados do trabalho de Kohlberg permitem verificar uma
evolug@o no nivel de raciocinio moral através da aplicacdo desta metodologia e havera,
deste modo, razdes para esperar que um sujeito moralmente evoluido aja melhor, ou,
pelo menos, hesite antes de fazer algo moralmente mau. Neste oficio, a esperanga tem
de ser a ultima a morrer.

- Exercicios de dindmica de grupo, jogos e sociodramas. Permitem desenvolver
indmeras capacidades e competéncias: colocar-se no lugar de outrem; desenvolver
competéncias sociais; descobrir coisas acerca de si e dos outros que de outro modo ndo
seriam acessiveis; descarga de energias; etc.. Nao menos importante para o professor € o
facto de desenvolver a relacdo com os seus alunos de um modo mais compensador e
poupar-se a si mesmo, dispendendo menos energia que aquela que empregaria
centrando a aula em si mesmo, e obtendo melhores resultados do que aqueles que
obteria através de métodos expositivos, por exemplo.

- Estudo de casos e debates tomando como base, v. g., declaracdes ou
convengdes de direitos ou acontecimentos de relevo na actualidade ou na vida da
comunidade escolar, exploracdo de imagens, elaboragdo participada de regulamentos,
trabalhos de investigacdo sobre, v. g., biografias de figuras notdveis, acontecimentos

sua descoberta. O Henrique, que tinha feito tudo ao seu alcance para comprar o medicamento, ficou
desesperado e estava a pensar em assaltar a farmécia e roubar o medicamento para a sua mulher.» (L.
Kohlberg, Essays on Moral Development. Vol. Il : The Psychology of Moral Development: Moral Stages,
their Nature and Validation; apud Lourenco, O., op. cit.,78-79.)
Questoes:
1. Deve ou nio o Henrique assaltar a farmécia e roubar o medicamento? Porqué?
2. Se o Henrique ndo gostasse da mulher devia ou ndo roubar o medicamento? Porqué?
3. Se a pessoa que estava a morrer ndo fosse a mulher, mas um desconhecido, devia ou nao o
Henrique roubar o medicamento? Porqué?
4. Como deve o Henrique roubar o medicamento, sabendo que por lei € proibido roubar? (Isto se o
sujeito defende que o Henrique deve roubar)
5. E importante que as pessoas fagam tudo o que podem para salvar a vida a alguém? Porqué?
In Lourenco, O., ibidem.
% J4 o dizia Ovidio, n’ As Metamorfoses: “Vejo o bem e aprovo-o, e faco o mal”.
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relevantes em termos de direitos humanos e das suas violagdes, a defini¢do ao longo da
histdria dos direitos humanos , produgao de portfolios, didrios de valores.

- O associativismo e o voluntariado sdo também de considerar como
possibilidades de desenvolvimento de projectos de intervengdo civica (numa vertente
ecoldgica ou social, por exemplo) e inseridos numa estratégia de acg¢do/reflexdo.

A avaliacdo destes trabalhos, para além das caracteristicas especificas que
possam apresentar e que impliquem critérios préprios definidos no ambito dos
regulamentos de avaliacdo e da escola, deve ser feita numa perspectiva formativa e
pressupor sempre a auto-avaliagdo do aluno, auxiliada pela intervengdo dialogante do
professor e, quando se justifique, dos colegas.

F. Na concretizagao de tudo o que se referiu anteriormente, ¢ fundamental ter em
conta a ampla margem de inser¢do nestes assuntos da posicao filoséfica e politica do
docente e, consequentemente, o modo como se apropria destas propostas e valores.
Veja-se, por exemplo, a questdo dos Direitos Humanos: esta tematica pode ser encarada
numa perspectiva consensual e estabelecida, possibilitada pelo acordo generalizado que
existe acerca deles, ou pode ser tratada como sede de critica e ultrapassagem da
sociedade existente e fermento de uma sociedade futura, mais ou menos utdpica. Ou
ainda o modo de desenvolver o sentido da identidade nacional, tema que estd ainda mais
dependente de tomadas de posicdo mais ou menos nacionalistas, mais ou menos
europeizantes, mais ou menos universalizantes por parte do professor. Procuramos
mostrar uma visdo deste género ao definir anteriormente os tragos essenciais que uma
nocdo de cidadania a altura do tempo presente deve integrar.

Em qualquer dos casos, a adesdo do professor a estes valores e a promogdo da
sua vivéncia tem que ocorrer. O cardcter de modelo que o professor sempre apresenta
para os seus educandos ndo pode ser nunca esquecido, mas também nunca deve ser
pervertido exigindo—se dele uma perfeicdo moral e civica dificil — se ndo impossivel —

101 . . . .
de encontrar . Pode mesmo dizer-se que «o verdadeiro desafio que se coloca ao ensino

[da cidadania e] dos direitos do homem é atingir os professores»'®' de um modo
integral: «E, com efeito, surpreendente que o professor, que é, antes de mais, um ser de
comunicagdo e de relacdo, nunca seja interpelado, no quadro da sua formagdo, como
pessoa, como individuo, mas unicamente como agente de ensino. Assim como a escola
redescobriu a crianga por detrds do aluno, também a formacao dos professores deveria
dirigir-se a pessoa que ensina e ndo sé a funcao.

Assim, a educagdo [para a cidadania e] para os Direitos do Homem ndo se
coloca apenas em termos de contetidos nocionais e factuais, mas também em termos
educativos, ao nivel do sujeito, tanto no que respeita a crianga como no que respeita ao
professor»' 2,

7. Epilogo

A dltima palavra vai no sentido de sublinhar, mais uma vez, o enorme desafio
que estas questdes colocam desde sempre aos educadores. Desde que surgiram a

1% Monteiro, A. R., op. cit., 238-239.

%" Anne Halvorsen, apud Monteiro, A. R., ibidem, 238. Interpolado nosso.

192 40.° Séminaire du Conseil de I’Europe pour enseignants sur “L’ Education aux droits de I'homme
dans les écoles pré-élémentaires. Donaueschingen (RFA), 20-25 juin 1988. Rapport de Martine
Abadallah-Pretceille. Estrasburgo: CDDC. Apud Monteiro, A. R., ibidem. Interpolados nossos.
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educacdo'® e a democracia, persegue-nos a questdo platénica acerca da possibilidade do
ensino da virtude. S3o conhecidas as dificuldades assinaladas no Ménon: a radical
ignorancia da condi¢cdo humana encarnada acerca do que seja a virtude, a divida sobre
se os homens considerados virtuosos o sdo mesmo, o facto de que, mesmo os que sdo
indubitavelmente considerados como virtuosos, serem incapazes de transmitir a sua
virtude a outros e, finalmente, a nossa limitagdo a opinides correctas, sempre
susceptiveis de serem postas em causa devido a ndo serem o saber absoluto. Poderemos
pretender que estamos hoje em situagdo diferente, ou que alguma vez venhamos a estar?
Se a resposta a esta questdo &, evidentemente, negativa, ndo se conclua dai que ndo
devamos continuar a agir, guiados por essas opinides correctas. Movidos pelo desejo e
pela necessidade do ser humano se tornar naquilo que pode ser e que a sua liberdade e a
sua dignidade exigem, somos sempre o ser do futuro e da utopia. Se a distincia entre a
cidadania que sonhamos e queremos implantar, por um lado, e as condigdes reais em
que nos encontramos imersos, por outro, € grande e parece por vezes intransponivel,
mais necessario se torna afirmar a capacidade de transformacdo da realidade e de
construgdo do futuro residente nesse simbolo prometeico que é a praxis humana.
Parecera que estamos sob o signo de Sisifo, numa luta ingléria para atingir algo
inatingivel, que nos foge sempre de cada vez que nos aproximamos. Em tal caso,
convém ter presentes estas palavras de Albert Camus: «A prépria luta para atingir os
pincaros basta para encher um coragdo de homem. E preciso imaginar Sisifo feliz.»'®*

No fundo da sua revolta surda, afirma-se sempre a licida esperanca. Que seja
esta a virtude do professor/educador. A referéncia a Sisifo justifica-se na medida em que
se nos afigura que estamos cada vez mais perante uma tarefa titdnica, sempre efectuada,
sempre anulada, sempre retomada, sempre ameagada de fracasso, mas sempre afirmada
pela accdo humana. Afinal, aquilo que caracteriza a um nivel radical a esséncia tragica
do humano.

13 No sentido mais rico da palavra paideia. Para este termo, bem como o de areté (virtude), v. Jaeger, W.,

(1979). Paideia. A Formagdo do Homem Grego, passim. Lisboa: Editorial Aster.

1% Camus, A., (s. d.). O Mito de Sisifo. Ensaio sobre o Absurdo, 152. Lisboa: Livros do Brasil. Do
mesmo autor, v. s. d., O Homem Revoltado. Lisboa: Livros do Brasil.

«Enorme tarefa para educadores e sistemas educativos, ndo nos iludamos. Até porque, apesar de tudo, é
preciso educar, sempre. O ser humano exige-o. Acima de tudo naquilo que seja capaz de dar ao homem
um rumo e um projecto.» Boavida, J., op. cit., 238.
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Quando se apagam as luzes, acendem-se consciéncias? A Animacao Socioeducativa
e o Cinema - Perspectivas Conjuntas

Carlos Miguel Neves Gongalves Silva’

Nota prévia

No ambito do desenvolvimento do Projecto Educacdo para a Cidadania
Europeia com as Artes, procuramos com os nossos estudantes das licenciaturas em
Teatro e Educagdo, Professores de Educagdo Musical do Ensino Bdsico e Animagdo
Socioeducativa, conceber e realizar Projectos de Inovagdo Pedagdgica que pudessem
contribuir para promover a socializacdo cidadd e critica mediante actividades que
combinassem a intencionalidade educativa com a expressao artistica.

Virios foram os Projectos propostos e realizados ao longo do ano lectivo de
2006-2007. A sua apresentagdo final teve lugar durante a realizagdo da II edigdo do
Encontro Internacional Educagdo para a Cidadania Europeia com as Artes.

O presente capitulo contém o texto do relatério de um desses projectos, a que
estivemos ligados enquanto Orientador do mesmo.

Fernando Sadio Ramos

Resumo

O presente estudo foi desenvolvido no ambito do 4.° ano da Licenciatura de
Animagdo Socioeducativa, da Escola Superior de Educacdo de Coimbra, inscrevendo-se
num percurso exploratdrio, tedrico-pratico, incidindo na integragdo e coabitacdo de duas
realidades especificas, a Animagdo e o Cinema.

Trata-se de um estudo apresentado no formato qualitativo, cujo principal
objectivo se centra na necessidade de aferir se:

A Animagdo Socioeducativa e o Cinema sdo duas realidades compativeis, numa
estratégia de intervengdo educativa partilhada?

Desta forma, a participagdo do individuo e das colectividades nos seus processos
de desenvolvimento e maturagdo, envolveram ndo s6 uma perspectiva cultural e

! Licenciado em Animagio Socioeducativa pela Escola Superior de Educacio do Instituto Politécnico de
Coimbra.

cmiguel @esec.pt

www.carlosmiguel.eu
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educativa, mas também artistica, a0 mesmo tempo que se procurou relacionar estas
especificidades com uma nogéo precisa de Desenvolvimento Local.

A educacdo e a arte geraram uma multiplicidade de desafios e premissas, numa
perspectiva centrada na aquisi¢do de competéncias e num exercicio de uma cidadania
activa, aliada a um crescimento e desenvolvimento das comunidades e dos individuos.

A existéncia ou ndo destes processos de enriquecimento cultural e social
suportou a saide deste projecto, sendo que o mesmo apresenta perspectivas diversas,
englobando a Animacdo e o Cinema, avaliando a sua relacdo e possibilidade de
comunhao.

Nota Introdutéria

O relatério apresentado, mais que procurar alcancar uma plataforma de
rejuvenescimento conceptual e tedrico, pretende afirmar-se como representativo da voz
e do desejo de mudanga, alicercado no espirito critico, criativo e diligente.

A Animagdo Socioeducativa®, tecido de préticas e de pensamento cuja histéria
tem crescido da intervencdo consciente e aplicada de vdrios Homens e Mulheres,
desperta em mim essa necessidade, e aprofunda uma conviccao libertaria de actuagao e
de empreendedorismo.

Sob a luz de vdrias dindmicas de desenvolvimento e de cooperacdo, visando o
crescimento e maturidade do individuo e de colectividades, enquanto representantes de
um espago ¢ de um mundo em que coabitam, a Animagdo tem-se centrado
principalmente numa necessidade cada vez mais crescente de comunicar, de interagir e
de actuar com os sujeitos.

Partindo desta teia interactiva, da qual nasce o principal fruto da sua evolugéo, a
Animacao reinventa-se, quando no processo de busca pelo sujeito, se identifica com
este, com as suas necessidades, impulsos e motivagdes, e consequentemente, com 0
Mundo que a alberga e que a dota de significado.

Um processo tdo complexo como este, obviamente, ndo se podera retratar numas
simples linhas. Apresento este fio de raciocinio apenas para apresentar a comunicagao
como conhecimento e representacdo essencial para um correcto desenvolvimento
sustentavel, e para um equilibrio consciente entre o que se experiencia, o que se
pretende, e o que € realmente, alcancado. Falo tanto em projectos, como numa simples
conversa, ou até um objectivo pessoal que todos nés temos, o qual se processa a partir
das nossas necessidades.

O Mundo, num processo de constante adaptacdo e mudanga, apresenta-se como
um tecido multicultural e regenerativo de usos e costumes, de motivagdes, anseios,
necessidades e respirares. Estes respirares, mais que uma figura estilistica, apresentam a
sua necessidade de sobreviver a si proprio, num processo pautado pelo aperfeicoamento
de praticas interventivas de consciencializacido e empreendorismo social e cultural.

Ao falarmos de Mundo, como ja foi referido, falamos sempre nas pessoas que
nele habitam, e na sua constante interaccio e teia de relacdes. Podem ser culturais,
sociais, educativas, num mosaico que ndo raras vezes, s€ une com um processo de
globalizacdo galopante que intimida, parecendo por vezes querer questionar a liberdade
e o direito democratico das pessoas constituintes de um espaco.

? Animagdo Socioeducativa passara a ser designada através da sigla A.S.E
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Por isso ser cada vez mais necessario encontrar espacos privilegiados de troca
cultural e social, artistica e educativa, num processo de identificacdo com locais que
defendam a autonomia, o direito a diferenca e o processamento equilibrado de uma
liberdade criativa, aliado a um espirito de intervengao sustentavel.

Espacos que acompanhem o sujeito e que o estimulem, nascidos da convicgao de
que na criatividade deste, a partir das suas competéncias (por descobrir ou
desvalorizadas), estdo concentrados possiveis focos de mudanga, de desenvolvimento,
de maturagdo intelectual e social.

A ASE, enquanto pritica e metodologia, procura no seu processo de
comunicagdo com o sujeito, interagir com este de forma atraente, sincera e estimulante.
Para isso, necessita de conhecer perfeitamente o ambiente em que se movimenta, assim
como as possiveis mudancas e obsticulos que poderd encontrar num processo de
descobrimento individual e grupal..

Este projecto especifico, incidindo sobre a ligacdo entre a Animagdo
Socioeducativa e o Cinema, procura, a luz do referido anteriormente, trilhar o percurso
com extremo cuidado, atento as necessidades e problemas que poderdo surgir, aquando
da maturagdo deste processo.

Mas cresce também da necessidade vincada de obter mudanga, desde que esta se
processe de forma a obter conhecimento e um desenvolvimento sustentdvel, alicer¢cado
nos objectivos e fundamentos da Animacgdo. Estes afirmam-nos, enquanto educadores
amantes da nossa profissdo, que as pessoas t€m o pleno direito a sua liberdade, ao
exercicio de uma cidadania activa, e a uma possibilidade real de aplicarem o seu espirito
critico, a sua criatividade, e faculdades pessoais.

A Animagio e o Cinema surgem como duas 4dreas com caracteristicas
particulares, que por vezes poderdo diferir entre si. No entanto, o verdadeiro desafio
deste unir de praticas, metodologias e universos, reside numa harmoniosa interac¢ao
entre as duas vertentes, de modo a produzir um conhecimento proficuo, com o qual o
publico visado se identifique, e no qual o mesmo sinta necessidade de actuar, pensando,
interagindo, de forma a estimular uma troca artistica, cultural e social.

Surge entdo o presente estudo como uma possibilidade de avaliar a resposta do
publico visado a varias dinimicas em que coexistem duas realidades, o Cinema e a
Animacdo, num processo de unido que nunca sobrevaloriza uma em detrimento de
outra. Muito pelo contrario, procura equilibrar o dinamismo dos dois Universos, criando
uma plataforma comum educativa, onde o objectivo primordial serd sempre o de
proporcionar uma interac¢@o sustentdvel e interventiva, entre estas duas premissas tdo
vastas e ricas.

Avalia-se a utilizacdo do Cinema pela Animacdo, questionando-se se serd este
procedimento adequado, ou mesmo correctamente processado. Analisam-se diferentes
perspectivas em torno da unido destas duas dindmicas de intervengdo, percorrendo
diferentes periodos histéricos e autores. Adicionando a pratica a teoria, criam-se
plataformas de actuagdo, sob a forma de uma Oficina de Animagdo e Cinema, e de um
filme baseado na Animagéo.

Deste modo, e repercutindo o plano de investigagdo a duas acgdes globais e
concretas, estes centraram-se na selec¢do de dados e informacdes relativas a condugdo
das Oficinas de Animagdo e Cinema, e paralelamente, da criagdo e desenvolvimento do
filme de Animagao.

Pese embora o facto de que ambas as actividades globais se realizarem num
regime de coexisténcia (segundo uma andlise temporal), e abordarem perspectivas e
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temadticas semelhantes, o processo de recolha foi, em alguns aspectos, distinto entre as
duas grandes situagdes prd activas, na medida em que estas apresentavam
especificidades concretas, que urgiam ser traduzidas de forma sensivel e particular.

O estudo apresentado adoptou uma abordagem Qualitativa, sendo que a técnica
de investigacdo utilizada em ambas a dindmicas foi a Observacdo Participante.

Os utensilios de recolha e tratamento de dados inscreveram-se, primordialmente,
na criagdo e utilizacdo de grelhas de observagao, para aplicagao directa nos campos de
actuag@o, assim como na implementacdo de guides e entrevistas semi-estruturadas,
diérios de bordo e blocos de notas para apontamentos no terreno.

Através deste conjunto de dindmicas e utensilios de suporte investigativos,
procurou-se encontrar e recolher o maximo de informacdo e dados, passiveis de
validarem e contribuirem para a prossecugdo, crescimento e desenvolvimento das
temadticas em equagao.

Parte I — Revisido da Literatura e Debate Tedrico

I - O Desenvolvimento Local como pratica sustentdvel e enriquecedora.

Um dos primeiros objectivos deste estudo passa, efectivamente, por uma
elucidacdo coerente em relagcdo a dadas realidades, cada uma delas detentora de
ambiéncias proprias, ainda que podendo interagir numa esfera de complementaridade.
Assim sendo, conceitos como o de Desenvolvimento Local, Cidadania, Animagao
Sociocultural3, A.S.E, Participagio e Cinema, serdo apresentados, debatidos e
explorados numa relacdo de coexisténcia compativel, sendo que esta perspectiva (a
validar-se) alimenta o préprio estudo.

Deste modo, a afirmagdo de tal compatibilidade, e de que forma a mesma se
efectua e desenvolve, constituem dois dos alicerces principais da dindmica investigativa,
sendo que posteriormente serdo apresentados contextos particulares em que esta
(compatibilidade) se podera envolver e desenvolver.

Penso ser de primordial importancia iniciar este processo investigativo, através
da exploragdo do conceito de Desenvolvimento Local. Em relagdo a este, poderd
afirmar-se que “[...] se trata da possibilidade das populagées poderem expressar uma
ideia de futuro num territorio visto de forma aberta e flexivel, onde esteja ausente a
nogdo do espago como fronteira, concretizando acgoes que possam ajudar a (re)
construgdo desse futuro.” (Fragoso, 2005, p. 64)

Afirma-se, portanto, que “(...) pela ac¢do nas diferentes dimensoes que fazem o
desenvolvimento, a politica, a social, a cultural, a econdmica e a ambiental. (...)"
(Relatério da Animar, 1998, cit. por Lopes, Marcelino, 2006: 301)

Em complemento, “(...) o ordenamento do territério e o planeamento,
assumidos numa logica de participagdo, sdo fundamentais para definir a utilizagdo dos
recursos locais e constituem instrumentos para o desenvolvimento sustentdvel das
comunidades.” (Relatério da Animar, 1998, cit. por Lopes, Marcelino, 2006: 301)

Ele é, “(...) sobretudo uma forma de pensar e de abordar as questoes do
desenvolvimento. E um processo dindmico, alimentado por atitudes e comportamentos

? Animagdo Sociocultural passard a ser apresentada através da sigla A.S.C
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focados em ac¢ées. Os proprios actores do D.L sdo os seus beneficidrios, ndo havendo
receita nem modelo que possa transitar de um processo a outro sem adequag¢do ao
contexto local.” (Albino, J., 2001: 141)

A questdo do desenvolvimento implica que este seja visto como um “(...)
desenvolvimento participativo ou desenvolvimento baseado na ideia de empowerment
que é uma expressdo inglesa que poderiamos aproximar do conceito de capacitagdo, de
aumento das capacidades de intervengdo.” (Albino, J., 2001: 164)

A ideia de empowerment, participagdo, que se ird enquadrar num quadro
educativo, pedagdgico e cultural. Tera, em primeira instancia, uma preocupagao vigente
em preparar e estabelecer as raizes de um futuro, a partir das individualidades e dos
meios existentes, numa procura de satisfacdo de necessidades primadrias.

“O desenvolvimento local parte da existéncia de necessidades ndo satisfeitas a
que se procura responder, antes de mais a partir das capacidades locais mas
articulando-as com os recursos exdgenos numa perspectiva de fertilizacdo miitua.”
(Albino, J., 2001: 167)

II - Cidadania e Participaciio — Praticas complementares

O conceito de cidadania activa encontra-se intimamente relacionado com a
participagdo social e cultural do individuo no tecido que o envolve, e em
complementaridade, com a noc¢éo de Desenvolvimento Local. Esta apresenta-se como a
“(...) responsabilidade perante nds e perante os outros, consciéncia de deveres e de
direitos, impulso para a solidariedade e para a participagdo, é sentido de comunidade e
partilha, é insatisfacdo perante o que € injusto ou o que estd mal, é vontade de
aperfeicoar, de servir, é espirito de inovagdo, de auddcia, de risco, é pensamento que
age e acc¢do que se pensa.” (Sampaio, Jorge, citado por Paixdo, Maria de Lurdes
Ludovice, 2000)

Do conceito de cidadania emerge, portanto, uma participagdo da pessoa na vida
em sociedade, uma tomada de consciéncia social perante os seus deveres e direitos,
através de um desenvolvimento pessoal e social sustentado, equilibrado.

A Cidadania é um elemento indispensdvel num processo de Desenvolvimento
Local, na medida em que s6 através de uma participacdo sustentada e consciente em
processos interventivos e de decisdo, € que se conseguem identificar e registar
desenvolvimentos e manifestacdes benéficas a nivel cultural e social, num dado meio e
tecido fisico.

No entanto, “Se hoje estd instituida na maior parte do mundo a democracia
representativa, é um facto que a democracia participativa, aquela em que os cidaddos
podem, quotidianamente, participar na resolucdo dos seus préprios problemas ainda
estd aquém do que seria de desejar.” (Albino, J., 1997: 26, 27)

Para colmatar o défice de democracia participativa existente, serd “(...)
Sfundamental dinamizar a informagdo, a auscultagdo, a participagdo, a formagdo e a
educagdo e a promogdo do espirito empreendedor...” (Albino, J., 1997: 29)

A consciencializagdo por parte dessa mesma pessoa perante a ambiéncia que a
rodeia, perante as suas necessidades e uma necessidade global, engloba um direito (e
também dever, porque nao dizé-lo) de participar, de partilhar a sua voz, de agir em
conformidade com uma perspectiva de satisfacdo pessoal e grupal intrinseca.
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Nestes dois conceitos chave, a participagio surge sempre como realidade vigente
e indispensavel, sendo que esta representa a conducdo de uma acgdo e abordagem
despindo-se de um revestimento meramente utdpico.

A sua existéncia implica um desenvolvimento e crescimento educacional,
cultural, numa perspectiva critica e criativa.

A participagdo, mais do que um complemento ou um apéndice, “...constitui um
objectivo central da animagdo, melhor, confunde-se com ela. Agir localmente,
estimular pequenos movimentos ou grupos, explorar “brechas”, significa fomentar a
participagdo dos cidadados, proficua porque localizada, na resolucdo dos seus
problemas.” (Silva, 1985 citado por Lopes, Marcelino, 2006: 431)

Para participar, “(...) € necessdrio quebrar o individualismo e o isolamento e
integrar nas diversas comunidades do local de residéncia, de trabalho ou de lazer. E
preciso alargar os horizontes além das fronteiras meramente de consanguinidade e
compreender os miiltiplos interesses e suas inter-relagées. E preciso desenvolver a
capacidade de solucionar conflitos gerados pela desigual reparticdo dos beneficios
provenientes dos relacionamentos estabelecidos.

Para participar é importante ter presente: donde viemos, o que somos e para
onde vamos. Mas, mais relevante serd saber donde vem, o que é e para onde vai a
comunidade com a qual nos integramos.” (Rosério, Maria, 1997: 41)

‘

III - A arte do Cinema

A AS.E, o Desenvolvimento Local e a Participag@o, sdo, portanto, realidades em
constante ligac@o e interac¢io. Passemos entdo a uma anélise ao tecido cinéfilo.

O Cinema, como representativo de uma arte, possui caracteristicas especificas
decorrentes dessa condig@o.

Nao raras vezes se depara ardua a tarefa de dissecar os pormenores técnicos e
estéticos, do potencial educativo e/ou cultural a ela (arte) subjacente. No entanto, podera
afirmar-se que tais processos sdo indissociaveis, sendo que se trata de uma matéria-
prima uniforme.

Sobre este ponto, Walter Benjamim, um dos primeiros pensadores a embarcar na
perspectiva  filoséfica e educativa do Cinema, “(...) fala do conceito de
refuncionalizagdo como uma nova atribuicdo da obra de arte. A obra de arte
refuncionalizada ndo tem mais como preocupagdo central o ideal de beleza. A ideia do
objecto artistico analisado com o valor de culto cede espago ao valor de exposigdo. O
que interessa na obra de arte é a sua fungcdo social. Um filme tem que ser discutido do
ponto de vista de sua comunicagdo, informagdo, distracgdo, publicidade, propaganda e
educagdo. Estes conceitos vdo orientar o valor artistico de uma determinada obra. A
sua valoragdo estética serd definida pela sua fung¢do social e politica.” (Carmo,
Leonardo, 2003)

Identificando esse potencial educativo, e funcdo social e politica, “(...) a
UNESCO defende que (...) a educagdo cinematogrdfica tem jd, em muitos paises, um
lugar estabelecido nos planos curriculares do ensino, ndo se restringindo a actividades
extra-lectivas ou de voluntariado cineclubistico, cabendo-lhe uma funcdo educativa
essencial. (...) Esta 'educagdo cinematogrdfica' implica também uma formagdo estética
na perspectiva de que a experiéncia artistica é indispensdvel a formagdo harmoniosa
da personalidade.” (Ribeiro, Eduardo, 2002: 46)
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Mas ndo tem sido somente utilizado o cinema como veiculo educativo, mas
também como meio de promogao ideoldgica ao servigo de diversos interesses sociais,
politicos, econémicos e culturais (Reia Baptista, Vitor, 1995).

Esta forca e potencialidade do cinema enquanto transmissor cultural e
ideoldgico, pode por vezes, ndo ser canalizada para inten¢des completamente 1impidas;
“Ndo nos podemos esquecer que ndo estamos falando de um produto ingénuo, mas de
um poderoso dispositivo de representagdo: cinema é arte, técnica, espectdculo, cultura,
diversdo; é uma linguagem como regras e convengoes, tem relacdo com sonhos e
desejos, e também tem uma forte interface com a ideologia e com a economia.” (Costa,
1989, cit. por Melo, Victor, no prelo)

IV - O Cinema educativo em Portugal — Os primeiros passos

Sobre esta conotagdo ideoldgica, seria interessante enquadrd-la num
acontecimento histérico e cultural existente no nosso paifs, alicercado na primeira
ligagdo existente entre o cinema portugués e a pedagogia.

Enunciarei entdo, os tracos gerais da Campanha Nacional de Educacdo de
Adultos, acompanhando este topico o debate, acerca das perspectivas acima citadas.

Nos anos sessenta, para combater a elevada taxa de analfabetismo presente no
pais, e consequentemente, uma posicdo debilitada de Portugal nos féruns estrangeiros,
criou-se a Campanha Nacional de Educagdo de Adultos (CNEA). Esta procurou utilizar
o cinema como meio privilegiado de combate a taxa de analfabetismo ja enunciada.

No entanto, e apesar de apresentar pela primeira vez em Portugal um cinema
educativo com moldes préprios, este encontrava-se embebido em fortes doses
ideoldgicas.

Imperava o regime salazarista, e mais do que um mero produto de combate ao
analfabetismo, o cinema, os sons e as imagens fundidos num todo, derramavam também
odes ao regime, aos ideais e perspectivas que este considerava imperiais para a
populagdo,procurando propagar um ponto de vista subjectivo, imerso numa esfera de
controlo social,cultural e ideolégico;

“A Campanha Nacional de Educagdo de Adultos utilizou técnicas de Animagdo
como um meio para conseguir os seus intentos, recorrendo ao cinema, ao teatro, a
rddio, aos jornais, a conferéncias, a palestras, como técnicas e recursos para intervir
no meio. (...) Promoveram-se accoes de formagdo, destinadas a coordenadores e
orientadores de missoes culturais, com o intuito destes aprenderem a projectar filmes,
Jjd que o cinema constituia, para a época, novidade, que arrastava multidoes dvidas de
verem as imagens animadas.” (Lopes, Marcelino, 2006: 118)

O que me interessa primordialmente, ao apresentar esta particularidade histérica,
¢é assinalar a utilizacdo do Cinema pelo regime entdo em vigor em Portugal, e as
caracteristicas que assinalaram essa mesma unio.

A utiliza¢@o do cinema revestiu-se de algo novo, de um fascinio exercido sobre
as pessoas, alicercado num fenémeno de “controlo” parcial, traduzido por mensagens
discretas mas incisivas, concentradas no argumento dos proprios filmes, e das imagens
nele presentes.

O combate ao analfabetismo revestiu-se de contornos ideoldgicos, tipicos do
regime salazarista, ao que se adicionou uma necessidade de “limpeza” cultural e
politica. Procurava-se defender uma alfabetizagdo em conformidade com o regime
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instaurado, nunca uma libertagdo social, cultural e intelectual que fomentasse uma
contestacdo ao “equilibrio” social verificado.

“A utilizagdo do cinema, nas escolas ou nas casas de exibi¢do publica, é
concebida como um elemento de orientagcdo da cultura nacional, como um meio de
propaganda das ideias que respeitassem a formagdo do cardcter.” (Barcoso, Cristina,
2002: 76)

E o cinema cumpriu a sua fung¢do, nos moldes anteriormente enunciados. O
fascinio que exercia, as massas que conseguia chamar e seduzir, apresentaram-se como
aspectos importantissimos para um sucesso relativo da dinamica e acc¢éo. A taxa desceu
(embora af se encontrasse subjacente a facilidade dos exames e dos examinadores em
relagdo ao processo), € o cinema educativo portugués surgiu pela primeira vez com
identidade prépria.

“Embora possamos ter presente que o cinema foi utilizado mais numa logica
propagandistica sobre a obra da CNEA e de formacdo do cardcter, ele principiard
lentamente uma marcha de educacdo da populagdo, que culminard com a apresentagdo
de filmes sobre a educacdo sanitdria e com a cria¢do de infra-estruturas, que passaram
pelo envio de material cinematogrdfico as Direc¢oes dos Distritos Escolares,
realizagdo de cursos de cinema para professores, continuidade das Missées de Difusdo
da Cultura Popular e pela criacdo de uma sec¢do de cinema junto das escolas
primdrias. Pela primeira vez na historia do cinema educativo, ele aparece separado do
cinema nacional e ligado a um projecto de alfabetizacdo, dispondo de verbas
proprias.” (Barcoso, Cristina, 2002: 129)

V - O Universo tedrico e conceptual da Animacio

O Cinema podera apresentar entdo, uma dimensido pedagdgica significativa,
assim como ideoldgica, constituindo, em alguns casos, um auténtico curriculo paralelo,
na medida em que apresenta um vasto leque de informagdes e de mensagens, que se
correctamente dispostas e absorvidas, poderdo, numa escala significativa, potencializar
o individuo de novas perspectivas, realidades, e formas de abordar determinada questdo
e situacdo real de vivéncia.

E importante, portanto, compreender que “A Animagcdo Sociocultural apresenta-
se como uma alternativa cultural na medida em que visa a criagdo de um espago capaz
de proporcionar o nascer de uma dindmica que leve os elementos de uma comunidade
através de diversas formas (Teatro, Cinema, etc.) a equacionar os seus problemas, a
reflectir sobre eles, a contornd-los entre si, a criticd-los, levando assim o homem a
acreditar nas suas capacidades de com os seus semelhantes transformar na vida
quotidiana o que lhe é adverso.” (Henriques, 1977, cit. por Lopes, Marcelino, 2006:
145)

Um dos focos essenciais da validacdo de uma coexisténcia salutar entre a A.S.E
e o Cinema passa sobretudo por estabelecer uma conexdo entre o tecido cinéfilo e a
metodologia participativa.

Num contexto de Animacdo, a participagdo serd sempre primordial, na medida
em que impulsiona uma capacidade e possibilidade de expressdo por parte dos
individuos.
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E premente entdo, nesta fase de contextualiza¢do, uma inser¢do mais densa no
campo etimolégico e conceptual da A.S.C, reconhecendo a realidade inerente a tal
designac@o, os seus objectivos e métodos de actuacio.

“Animagdo Sociocultural é um processo que visa a consciencializacdo
participante e criadora das populagdes. E um método de intervengdo, destinado a
estimular as pessoas e os grupos no sentido do autodesenvolvimento e da mobiliza¢do
das faculdades que permitam resolugoes criativas para alguns dos seus problemas
colectivos. E a aquisicdo de capacidade necessdria para que as comunidades sejam,
elas proprias, agentes de mudanga e de criatividade cultural.” (Garcia, 1976, cit. por
Lopes, Marcelino, 2006:144)

Animagdo representara sempre, como ja referido, participagdo.

No entanto, esta mesma participacdo devera ser impulsionada nos agentes e
grupos locais, de um modo sauddvel e suave. Ndo deve ser imposta. Sobre este ponto
especifico € necessario “ (...) estabelecer uma distingdo entre formas de participagdo
manipuladas ou teleguiadas e as que sdo espontdneas. No primeiro caso, 0s
participantes ndo sentem como se estivessem sendo forcados a fazer alguma coisa, mas,
na realidade, sdo levados a agir de uma maneira que é inspirada ou gerenciada por
centros fora de seu controle.” (Sachs, Wolfgang, 2000: 191)

A populagdo devera ser impulsionada no sentido de um desenvolvimento
proprio, valido, salutar, através da percepc¢do do qudo positivo e agradavel este podera
ser na sua vida e no seu dia a dia, quer humana, quer profissional, quer culturalmente.
Devera ser uma participagdo espontanea, resultante de um desejo de obtengdo de um
desenvolvimento individual e grupal.

Por outro lado, os actores e actrizes principais estardo sempre representado(a)s
na figura da comunidade local. Nunca o animador sera figura mediatica e/ou cativa do
desenvolvimento de determinado local ou comunidade, ou da desenvoltura das
competéncias das mesmas (comunidades). Serd algo que deverd nascer da vontade dos
sujeitos, da sua sensibilidade e percepcdo perante os fendmenos presentes, que poderdo
analisar e observar com outros olhos, dependente da capacidade de actuacdo e
mobilizagdo social e cultural promovida pelo animador.

A A.S.C ndo é, por isso “(...) um discurso para convencer as pessoas, ndo é
passar filmes as populagcées, ndo é criar uma discoteca para os jovens ouvirem discos e
dangar. A Animagdo cultural é criar condi¢cdes para que o grupo, a comunidade, as
populagoes ganhem em si mesmas confianga e vivam os seus problemas e os reflictam
em grupo para os resolver. Digamos que se insere numa pedagogia social onde as
comunidades, as populagdes sdo sujeitos de acgdo e ndo elementos perdidos na massa
a receber passivamente as transformagoes de que sdo alvo.” (Gaspar, 1976, cit. por
Lopes, Marcelino, 2006: 145)

VI - A especificidade da Animacio Socioeducativa num universo Sociocultural

Em concordéncia, ndo se pretende, como é 6bvio, apresentar o Cinema como a
mera actividade de exibir um filme (por mais potencialidade educativa e pedagbgica que
esta situacdo possa apresentar), perante uma plateia. Nao se pretende apresentar esse
processo de visionamento como o inicio ou o fim de determinada actividade ou
realizacdo cultural e social, assim como também ndo representa o tinico meio e ou
dindmica impulsionadora da ligacdo de duas realidades (A.S.E e Cinema)
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A necessidade de auferir da qualidade (e subjacente validade) da ligacdo entre
essas duas temadticas e realidades, e os préprios contornos dessa mesma ligac@o, sdo os
focos geradores deste estudo, os quais lhe ddo vivacidade e o impulsionam a
desenvolver-se e a crescer.

Embora o visionamento e a passagem de um filme (e principalmente, a seleccao
do mesmo), sejam importantes, a ligagdo entre a A.S.E e o Cinema, e a andlise da
mesma nao se pautardo apenas por essa evidéncia, ou seja, ndo se resumirdo a tamanha
redugdo conceptual, social e cultural.

Porque “Para haver Animagdo Sociocultural tem de haver uma ac¢do
educativa, social, econémica, cultural, politica, que paute toda a cidadania, no sentido
de que cada pessoa, cada grupo e cada colectividade, se assumam como proprios
protagonistas da sua historia. Podemos referir isso mais ligado a educagdo e temos os
adolescentes, as criangas, os jovens e serd um trabalho de Animagdo educativa e
portanto no sentido em que a instrugdo tem um papel a desempenhar (...).” (Dinis,
2003, cit. por Lopes, Marcelino, 2006, p.148)

Obviamente, interessa-me dissecar um pouco mais esta vertente educativa, quer
no préprio estudo que estou a desenvolver, quer no enquadramento do mesmo em
relacdo ao curso especifico em que me encontro inserido. A.S.E surge como
intimamente relacionada com uma temadtica educativa, pedagdgica, e interactiva com os
jovens e criangas.

No entanto, ndo me parece plausivel nem positivo, restringir o mesmo estudo e
actuacdo ao conjunto de jovens e criangas aqui designados. Obviamente que os adultos
terdo também um papel importante a desempenhar, e serdo eles também, objectos de
estudo e de avaliagdo numa fase posterior da abordagem educativa, cultural e social da
investigagdo por mim delineada.

Sendo assim, as fronteiras entre A.S.C e A.S.E nao serdo assim tao cerradas, até
porque a tltima é um dos ramos da primeira.

Esta investigagdo insere-se efectivamente, no campo da A.S.C, tendo no entanto
maior foco numa vertente educativa e cultural, o que ndo subentende que se restrinja a
campos de actuacdo ou de abordagem especificos do contexto de A.S.E, ou pelo menos,
de como ele € interpretado por algumas perspectivas tedricas e conceptuais.

VII - A raiz técnica do Cinema enquadrada num contexto participativo

Retornando a dindmica participativa, e a sua conjugacdo com uma panoramica
artistica cinematografica, é importante verificar como se regista essa participacgio, e em
que moldes tal se perspectiva.

A participagdo ndo podera ser somente uma manifestagdo casual de liberdade
individual, de comunicagio, devendo moldar-se a partir de imagens e de sons dispostos
na tela, e conjuntamente com aspectos educativos e sociais, construir um processo forte
de autodescoberta, de inovag@o e de consciéncia.

Para isso, e tal como Indcio Aradjo afirma, “Em matéria de cinema somos
obrigatoriamente iniciantes: “compreendé-lo” equivale a “saber vé-lo”, uma tarefa
sempre inacabada, sempre renovada.” (Cit. por Melo, Victor, no prelo)

O cinema carrega “(...) uma aparente simplicidade: todos nds aprendemos de
alguma forma a vé-lo, independentemente de explicacbes ou processos formais de
educagdo. Mas precisamos desnaturalizar essa compreensdo. A linguagem
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cinematogrdfica é extremamente rica e complexa, onde se articulam de forma miiltipla
som, luz, imagens, falas, em dngulos diferentes, velocidades e ritmos diversos,
montadas de forma competente de acordo com as intencionalidades dos responsdveis
pela execucdo do filme, carregando em seu interior representagcdes, valores,
compreensoes, ora mais, ora menos explicitas.” (Melo, Victor, no prelo)

Leonardo Carmo complementa esta ideia, afirmando que “(...) o cinema, um
produto da indistria cultural, apresenta uma critica social pertinente. Essa critica
depende da maneira como olhamos para a obra de arte. A construgdo desse olhar
baseia-se na pedagogia da imagem ou numa pedagogia dos espagos imagéticos.”

Para um processo participativo consciente e dindmico, é necessario esta
perspectiva da necessidade de compreensdo, de saber ver, determinante para um
enquadramento equilibrado entre o préprio tecido cinéfilo, e as dindmicas e vertentes
por ele apresentadas.

Decorrente deste facto, a possibilidade de uma maior pertinéncia educativa e
pedagdgica nasce da capacidade de ver, da compreensdo inerente a esse processo de
visionamento que ndo se devera esgotar na propria ac¢do de observagdo, mas ramificar-
se posteriormente, em opinides, debates, actuagdes, e confrontos de ideias/ perspectivas.

“ Educar pelo cinema ou utilizar o cinema no processo escolar é ensinar a ver
diferente. E educar o olhar. E decifrar os enigmas da modernidade na moldura do
espaco imagético. Cinéfilos e consumidores de imagens em geral sdo espectadores
passivos. Na realidade, sdo consumidos pelas imagens. Aprender a ver cinema é
realizar esse rito de passagem do espectador passivo para o espectador critico.”
(Carmo, Leonardo, 2003)

Victor Melo, sobre o acima apresentado, acrescenta que “O fato de vivermos em
mundo de imagens e simbolos ndo significa que estejamos sendo adequadamente
preparados para tal. Na verdade, podemos perceber o contrdrio: tanto na formagdo
escolar quanto na ndo-escolar, uma intervengdo exageradamente centrada na palavra.
O racionalismo extremo que permeia as instdncias pedagdgicas induz a reducdo da
preocupacdo com a educagcdo da sensibilidade, uma dimensdo fundamental da
construgdo do individuo e da sociedade, relegando a arte um lugar secunddrio.” (Melo,
Victor, no prelo)

Essa compreensdo de uma matéria filmica, ndo deverd ser confundida no
entanto, com uma perspectiva tipificada na imagem do critico de cinema.

Ela (a compreensdo) implica um “(...) ato de decompor o filme em seus
elementos constitutivos (desconstrui-lo), para depois estabelecer os elos entre estas
partes, buscando interpretd-lo. Tal andlise é um procedimento bastante técnico,
apurado, que exige uma compreensdo profunda da (s) linguagem (ns) e dos
mecanismos cinematogrdficos, bem como uma certa estrutura material que permite a
reprodugdo com idas e voltas do filme (uma averiguagdo sistemdtica), desaguando na
produgcdo de um documento que pretende transcodificar o produto imagético.”
(Vanoye, Goliot-Lété, 1994, cit. por Melo, Vitor, no prelo)

Como investigador do campo da A.S.C, interessa-me sobretudo a perspectiva
educacional, cultural, social do mesmo tecido cinéfilo, da obra enquanto manifestagdo
cultural, geopolitica. Os aspectos técnicos, embora necessdrios e com a sua devida
importéncia, tendo também contribui¢ao directa para um resultado final, sdo deste modo
colocados em segundo plano.

A compreensdo do filme ndo subentende uma perspectiva critica em relac@o a
aspectos técnicos, ou um conhecimento preciso desses pulsares particulares. Ndo, essa
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compreensdo passa por uma predisposicdo para a assimilacdo de imagens, de
movimentos, de mensagens particulares, a nivel social e cultural.

Manifesta-se portanto importante afirmar que, o saber ver um filme néo implica
um conhecimento técnico apurado por parte do espectador.

Este saber ver, fundamenta-se a partir do conceito de andlise, a qual vem “(...)
relativizar as imagens “espontaneistas” demais da criagdo e da recep¢do
cinematogrdficas. Estamos cercados por um diliivio de imagens. Seu niimero é tdo
grande, estdo presentes tdo ‘naturalmente’, sdo tdo fdceis de consumir que nos
esquecemos que sdo o produto de muiltiplas manipulagoes, complexas, as vezes muito
elaboradas. O desafio da andlise talvez seja reforcar o deslumbramento do espectador,
quando merece ficar maravilhado, mas tornando-o um deslumbramento participante.”
(Vanoye, Goliot-Lété, 1994, cit. por Melo, Vitor, no prelo)

“Parece logico que para o ndo profissional o ato de assistir ao filme, e mais
ainda o de ir ao cinema (que é mais amplo do que somente olhar para a pelicula),
pertence ao universo do lazer, mas isso ndo significa (pelo menos ndo deveria) uma
atitude alienada: é possivel, e mesmo interessante, que essa forma de lazer também se
constitua enquanto uma atitude de reflexdo intelectual.” (Melo, Victor, no prelo)

Rosalia Duarte, neste sentido, afirma que “E inegdvel que as relagdes que se
estabelecem entre espectadores, entre estes e os filmes, entre cinéfilos e cinema e assim
por diante sdo profundamente educativas. O mundo do cinema é um espago
privilegiado de produgdo de relagoes de sociabilidade, no sentido que Simmel dd ao
termo, ou seja, forma autonoma ou liidica de socializagdo, possibilidade de interacg¢do
plena entre desiguais, em funcdo de valores, interesses e objectivos em comum.” (cit.
por Melo, Victor, no prelo)

Esta ligacdo entre os espectadores, entre estes e o cinema, poderd representar
desenvolvimento, no sentido em que “Cada Homem transporta em si uma cultura,
identidade e tradigées, sistemas tradicionais de conhecimento popular com certo valor
e profundidade. E do reconhecimento e do confronto das culturas e tradigoes dos que
compéem cada comunidade que nascerd a colaboragcdo para fazer acontecer
desenvolvimento.” (Rosario, Maria, 1997, p. 45)

Logicamente, esta mesma relagdo entre os espectadores, e entre estes e os filmes,
podera ser mais forte, através da sensibilizagdo destes para a compreensdo do préprio
tecido filmico, e do conjunto educativo, cultural e ideoldgico que o mesmo poderd
agregar.

Em suma, € “(...) necessdrio aprender a ler as imagens. E aqui entra o trabalho
do educador, do professor. (...) O cinema pode cumprir um papel sauddvel e
esclarecedor no processo de escolarizagdo. Ndo hd como compreender a comunicagdo
imagética sem o pensamento, sem o esforgo intelectual. O acesso fdcil as imagens ndo
quer dizer um fdcil entendimento de suas formas.” (Carmo, Leonardo, 2003)

Este conjunto de perspectivas enquadram-se numa ideia global de que “A teoria
do cinema aplicado a educagdo deve incorporar uma espécie de antropofagia visual:
comer as imagens e devolvé-las criticamente num processo pedagdgico que vise a
autonomia do sujeito.” (Carmo, Leonardo, 2003)
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VIII - A arte em contextos escolares

A arte, em contextos escolares, ¢ por vezes renegada a lugares secundarios,
sendo que uma educagdo preparada para o desenvolvimento do espirito criativo e
artistico é, muitas vezes, descurada.

Este estudo, mais do que procurar apontar dedos e/ou embarcar em viagens de
contestacdo, procura reconhecer de que forma esta educagdo para e através do Cinema,
se verifica.

Sé assim serd l6gico enquadrar a participag@o social, o exercicio da cidadania
activa, e a realidade inerente a um desenvolvimento local, num contexto de A.S.C,
A.S.E e de Cinema. Sem uma compreensdo por parte do tecido populacional e dos
actores principais de um processo, serd impossivel afirmar-se que as restantes dindmicas
e pulsares existem.

Nio esta em causa a importancia dos contetidos apresentados na Escola, os quais
possibilitam a aquisicdo de competéncias fulcrais para o desenvolvimento humano e
social do individuo. Estd em causa, enquanto matéria-prima desta investigacdo, a
vertente da imagem artistica do processo cinematogrifico, e as possibilidades a ele
inerentes, quer em contexto escolar (formal), quer em contexto nao-formal.

“Na realidade escolar é lamentdvel que normalmente somente se veja o cinema
(e outra midias audiovisuais) como recursos auxiliares e complementares e ndo como
conteiido especifico de educagcdo. Nao se trata de somente educar pelo cinema, mas
também educar para o cinema. Ndo se trata somente de uma diddtica pela imagem, mas
de uma diddtica da imagem.” (Melo, Victor, no prelo)

Em conformidade, ¢ importante reconhecer que, ndo raras vezes, “(...) o sistema
educativo prepara-nos para acompanhar os avancos da ciéncia e da tecnologia no
Mundo, o que é muito importante, mas ndo nos enraiza na nossa realidade nem
desenvolve as capacidades criativas, inovadoras, a iniciativa para adaptar os nossos
conhecimentos as condigoes locais. Isto conduz a populagdo jovem a partir em busca
de um meio ambiente onde a realidade do trabalho e da vida social estejam mais
consonantes com os conhecimentos transmitidos e as habilidades adquiridas na escola.
Desertifica-se o campo num pais onde a agricultura pode ser a base do
desenvolvimento.” (Rosario, Maria, 1997, p. 42)

Deste modo, e representando o produto cinematografico uma possibilidade de
desenvolvermos as capacidades criativas, inovadoras, € a iniciativa, este “(...) ndo deve
Sfuncionar como suporte para conteiidos desta ou daquela disciplina. O filme deve o
contetido a matriz do conhecimento. Nessa perspectiva, o cinema é uma sala de aula. A
sala de aula ¢ o filme. Ndo se trata de deslocar para o espago da sala de aula o video, o
DVD ou um projector. Estes recursos tém sido utilizados na sala de aula de modo
mecdnico, ilustrativo., o que conduz a inércia do pensamento. A questdo é se apropriar
da narrativa cinematogrdfica no processo de escolariza¢do.” (Carmo, Leonardo, 2003)

Esta perspectiva é importantissima para um posterior enquadramento do
individuo na matéria filmica, na sua predisposicdo intelectual e humana de modo a
absorver os contetdos af presentes, € para uma posterior capacidade de apresentar e
justificar opinides conscientes, contextualizadas.

Esta especificidade poderd seduzir a A.S.E, na medida em que potencializard um
campo de actuacdo dindmico e moldédvel, com perspectivas educativas significativas.

Mas sera que se verifica, ou melhor, serd que esse campo € estimulado ou
defendido? Noutra instancia, serd que estes aspectos sdo correctamente percebidos e
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assimilados, sendo retirada desta dinidmica, uma actuagdo em conformidade com as
expectativas que poderdo ser alcancadas?

Por outro lado, sera que estas expectativas ndo serdo demasiado elevadas? O
Cinema, a luz do potencial educativo que apresenta, conseguird ser correctamente
filtrado e/ou canalizado para estes objectivos educativos?

Parte da resposta, parte da premissa de que “A educagdo necessita lancar um
olhar critico sobre o cinema. Precisa de se libertar da critica especializada e construir
seu proprio corpo tedrico visando a fins especificos. O cinema é um meio de reflexdo
da sociedade. Esse meio so depende dos educadores para atender fins educacionais.”
(Carmo, Leonardo, 2003)

Alias, “Ciéncia artistica ou arte cientifica, conjugacdo da razdo e da
imaginagdo, do rigor e da intuicdo, o cinema deve ser o agente de uma nova educagdo
que dote o sujeito de uma razdo sensual, isto é, de uma razdo estética que saiba
debrugar sobre si mesma e saiba explorar as possibilidades de um mundo melhor, de
uma sociedade de ndo excluidos.” (Carmo, Leonardo, 2003)

Complementando, é também importante referir que, ndo estd em causa a
separacdo da vertente de lazer inerente ao acto de ver um filme, com a vertente
pedagdgica. Alids, estas duas vertentes nao sdo incompativeis, sendo que uma
potencializa a outra. E necessdrio no entanto, compreender em que sentido tal se
verifica, e em que situac@o € que essa realidade ¢ simplesmente, inconcebivel.

E necessdrio entdo, construir um equilibrio ¢ uma ponte de conceitos e de
separadores légica, entre os objectivos precisos deste estudo e investigagdo, e as
capacidades e dindmicas do Cinema. Esta enunciagdo, ndo implica no entanto, uma
comparagao entre o cinema comercial e o cinema independente.

Se bem que possuam caracteristicas proprias, indistintas e particulares, em
relagdo um com o outro, ambos possuem representantes enquadrados na perspectiva
pedagdgica e educacional que procuro enunciar com este meu estudo.

Leonardo Carmo sintetiza esta ideia, afirmando que “A fusdo arte e ciéncia,
ciéncia artistica ou arte cientifica, possibilitada pela criagdo da linguagem
cinematogrdfica, ndo se esgota nos lucros das bilheteiras (...) O cinema retine
entretenimento e conhecimento, e assim é que os filmes comerciais proporcionam
também elementos para uma reflexdo em sociedade.” (2003, p. 5)

A capacidade de entreter, os momentos de lazer “(...) ndo devem ser
compreendidos como meros passatempos ingénuos, mas como importantes espagos de
desenvolvimento social, podendo ou nao despertar novos olhares acerca da realidade.”
(Melo, Victor, no prelo)

IX - Animacao e Cinema, Que Futuro?

Sintetizando, e porque a A.S.C representa um “(...) conjunto de prdticas sociais
que tém como finalidade estimular a iniciativa, bem como a participagdo das
comunidades no processo do seu préprio desenvolvimento e na dindmica global da vida
socio-politica em que estdo integrados.” (UNESCO, cit. por Associagdo Portuguesa
para o Desenvolvimento da Animagdo Sociocultural®)

* Associagdo Portuguesa para o Desenvolvimento da Animagdo Sociocultural passard a ser apresentada
através da sigla APDASC.
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Revela-se como essencial um enquadramento preciso do tecido cinéfilo,
conforme os apontamentos apresentados anteriormente, em relacdo a temadtica e ao
universo socioeducativo e cultural.

A importancia capital reside na capacidade de leitura e analise das imagens e dos
sons, e de um conjunto geopolitico e ideolégico, promovidos por esse mesmo cinema,
em prol de um desenvolvimento local, de um crescimento individual e colectivo dos
sujeitos.

Uma aproximagio, a efectuar-se, ird reger-se dos pressupostos base enunciados
acima, respeitando as particularidades do sujeito, e consequentemente, do meio
ambiente em que se encontra, e no qual interage diariamente.

O Cinema, como podemos observar anteriormente, nunca se regerd somente por
uma disposi¢do maciga de actividades de visionamento isolado de filmes. Alids, mesmo
nessa dinamica, serd importante encontrar um equilibrio e respeitar as condigdes dos
sujeitos, em relacdo a capacidade interpretativa e contextualizac@o a nivel de imagem e
conteddo.

Este (o cinema), engloba outras vicissitudes e contemplagdes. Através dele, ndo
s6 se manifesta pertinente uma redescoberta da capacidade de andlise e observagdo do
mundo, e do tecido cultural e social que o condiciona, mas também (e
consequentemente), serd importante entendé-lo enquanto ferramenta pedagégica e
educacional.

Parte II — Estudo Empirico

I - Uma abordagem tedrico conceptual particular

No inicio deste percurso essencialmente descritivo, centrado na recolha e
observacdo de multiplos elementos, parece-me importante realcar alguns aspectos, os
quais caracterizam este projecto especifico.

Contrariamente a alguns projectos de investigac@o existentes, este ndo seguiu o
fio condutor usual. Ao utilizar este termo, ndo pretendo distinguir este projecto de
outros, procurando sim através desta evidéncia, justificar o seu crescimento,
metodologia e abordagem conceptual.

O processo tedrico investigativo ndo totalizou a primeira fase de
desenvolvimento e maturacdo do mesmo projecto, antes alimentou um conjunto de
actividades que se apresentaram como motor dessa mesma investigacao.

Atente-se ao facto de que, a partir de uma exploragdo tedrica e técnica dos
temas, realidades e perspectivas em estudo, se criou uma plataforma de actuagdo que
vingou no terreno num curto espaco de tempo, constituindo esta ndo s6 um laboratério
de premissas em avaliacdo constante, mas também um centro privilegiado de recolha de
informagdes importantes para a prossecucio do préprio estudo.

O projecto retratado cresceu de duas actividades especificas, que paralelamente
ao percurso tedrico e conceptual, também se desenvolviam, num processo
complementar. A ac¢do ndo se restringiu a uma dindmica e/ou actuacdo final, antes se
alimentou de um percurso transversal a todo o projecto
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Desta forma, o enquadramento tedrico coexistiu, numa perspectiva de adequagio
temporal, com a aplicagdo das duas actividades centrais (Oficina de Animagdo e
Cinema e o desenvolvimento do filme de Animag@o).

Numa estratégia de compatibilidade entre as diferentes realidades, o
desenvolvimento e gestacdo do mesmo enquadramento tedrico, potencializava uma
maior e melhor intervencdo no terreno, relativamente as duas dindmicas mencionadas,
Trataram-se de processos de complementaridade, em constante interac¢do e
rejuvenescimento, crescendo como um todo e reintegrando-se em processos de
alimentagao pré activa, visando e procurando o crescimento de uma temdtica concreta, a
partir de informacOes registadas da teoria e da prética, em constante ebuli¢io e
interaccao.

O mesmo estudo, contrariamente ao verificado na maior parte dos trabalhos
inscritos nesta especificidade, ndo focalizou a sua atencdo numa institui¢ao, associagao
ou empresa especifica. A transposi¢do da teoria a prética, a (ndo)validagdo de
premissas, e contetido tedrico, e a consequente utilizacdo de técnicas de observacdo e
demais dispositivos metodoldgicos, incidiu sobre elementos e realidades criadas
individualmente e/ou em grupo, ndo pertencendo estas (realidades) a nenhuma
colectividade e/ou associagdo concreta. Como foi alids referido anteriormente, o
processo tedrico pratico foi simultdneo, enriquecendo-se e crescendo da constante
interac¢do que se procurava estimular.

II - Questao Central e Objectivos da Investigacao

Este estudo especifico nasceu da seguinte pergunta de partida:

“Poder-se-a afirmar que a Animacio Socioeducativa e o Cinema sio duas
realidades compativeis, numa estratégia de intervencio educativa partilhada?

A partir desta pergunta inicial, surgiram algumas questoes orientadoras, tendo
estas interagido directamente com o conjunto de objectivos que se pretendiam alcangar,

através do percurso tedrico-pratico a explorar. As trés questdes orientadoras englobam:

° A valorizacio e integridade da A.S.E, enquanto realidade retratada no
cinema (a verificar-se).

° A preservacio do Cinema e da sua natureza artistica e técnica, enquanto
pratica de Animacéo (a verificar-se).

° O Desenvolvimento Local enquadrado numa dindmica compativel com
estas duas realidades (a existir).

Em conformidade com as questdes orientadoras acima descritas, existem trés
objectivos especificos deste estudo, sendo estes os seguintes:

° Enquadrar o Cinema numa pratica educativa sustentavel.
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° Reinventar métodos de actuaciio e técnicas de intervencio, através da
Animacao Socioeducativa e o Cinema

° Promover o desenvolvimento/ crescimento cultural/educativo, das
comunidades que foram alvo das actuacoes.

O presente estudo guiou-se portanto, a partir dos elementos acima apresentados,
enraizando-se o desenvolvimento e maturagdo do mesmo em estudos exploratérios sob
a forma de um enquadramento tedrico conciso e cuidado, juntamente com uma
aplicagdo prdtica de contextos/elementos culturais e educativos intimamente
relacionados com a temdtica principal (a ligagdo compativel entre a A.S.E e o Cinema).

IIT - Oficina de Animacao e Cinema

3.1 - Gestacao

A Oficina de Animacgdo e Cinema nasceu de uma percep¢do antiga, a qual se
reveste de alguns apontamentos interessantes.

Nio raras vezes, o acto de ver um filme inscreve-se numa pratica que visa o
entretenimento. Vemos um filme para nos sentirmos bem, para aproveitarmos de forma
ludica e divertida o nosso tempo livre. Esse factor, por si s, ndo apresenta nenhuma
caracteristica negativa. O acto de ver um filme deverd, alids, representar sempre um
momento lidico, um espago agradavel de obtencdo de conhecimento (se se reunirem
condicdes para isso, dependendo das caracteristicas do filme visionado a da
predisposicao do espectador).

Desde tenra idade, a minha paixdo por filmes foi uma realidade concreta, pois a
disposi¢do de imagens e sons, a caracterizagdo de personagens e demais elementos (os
guides, as perspectivas, os acontecimentos, as rupturas com o real, o imaginario, o
despontar da criatividade), apresentavam-se como matéria-prima para um tempo que
dispunha, o qual procurava utilizar para proveito préprio.

Essa magia que ia crescendo, acompanhando o meu historial de filmes vistos,
foi-se condensando, paralelamente a um desenvolvimento de um espirito critico e
amadurecimento da prépria individualidade, através de uma selec¢do cada vez mais
criteriosa de tecidos filmicos, e consequentemente, impulsionando experiéncias cada
Vez mais ricas.

O acto de ver um filme, deixara de ser simplesmente entretenimento, passando a
ser um misto de sensacdes e de perspectivas, ainda que agradaveis e enriquecedoras. E a
capacidade de observacdo ou filtragem de elementos linguisticos especificos (linguagem
cinematografica), ndo era dotada de conhecimentos técnicos, antes dependia unicamente
dos conhecimentos adquiridos na escola (Educacio Formal), ou mesmo de experiéncias
pessoais (Educag@o Informal).

Foi um processo que se desenvolveu a partir do meu crescimento como
individuo, como ser pensante, interagindo com o espago envolvente e com a cadeia de
relagdes que se verificavam.

A pritica da ASE visa principalmente o desenvolvimento do individuo enquanto
ser pensante e critico. Busca assim a emancipagdo do individuo, e a aquisi¢do por parte
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deste de competéncias que o permitam visionar o futuro de forma independente,
partilhando-o harmoniosamente em grupo.

Ao criar uma Oficina de Animagdo e Cinema procurou-se, primeiramente,
avaliar se seria possivel compreender e/ou seleccionar topicos e metodologias de
actuacd@o que permitissem potencializar essa emancipacdo do individuo, ou uma
aquisi¢do de competéncias, repartidas por vdrios ambitos culturais e educacionais
especificos.

Numa segunda instancia, a pertinéncia desta (Oficina) centrava-se no registo das
dindmicas e interac¢des verificadas, em concordancia com os tecidos filmicos
apresentados, e as reacgdes partilhadas em conjunto. Num plano mais especifico, a
compatibilidade entre Animacdo e Cinema, entre uma experiéncia pessoal que tivera
nascido em mim enquanto ser muito jovem, e uma experiéncia profissional que
necessitava de validagdo cientifica para se afirmar como realidade, constituiam os
motores geradores da Oficina de Animagdo e Cinema.

3. 2 - Dispositivo Metodolégico

Para a prossecucio dos trabalhos foi utilizada uma abordagem qualitativa, tendo
sido aplicada a técnica de observagdo participante, onde o investigador adoptou uma
postura de participacdo activa e comunicada.

O tecido de relagdes, emogdes, e a rede de comunicagdes e participacdo no
contexto Oficina, constituiu o habitat de observagdo, a imagem de um laboratério onde
se experienciavam situagdes, visando o registo e criacdo de pontos de interesse, € se
necessario, focos de mudanga, tendo em vista uma intervencio mais eficiente e eficaz.

No caso apresentado, e aplicdvel a todo o conjunto de oficinas dinamizadas (no
total foram seis), os participantes conheciam a especificidade da mesma, sabendo que
estavam a ser observados, num contexto onde se procurava gerar um estimulo criativo,
intelectual, cultural e socioeducativo, através do qual os mesmos eram convidados a
interagir activamente, desdobrando o seu leque de competéncias, num processo de
adequacgio ao tecido geopolitico apresentado.

O registo de situacdes particulares, ao longo do desenvolvimento e crescimento
das Oficinas, era consumado através de um pequeno bloco de notas, e do
preenchimento de uma grelha de observacgao, onde vigoravam situagdes particulares e
importantes, em concordincia com o registo visual e técnico efectuado pelo formador,
e, em alguns casos, por outra pessoa, externa, a qual representava o papel de facilitadora
de trabalhos e observagao/investigagdo.

Paralelamente, utilizou-se a técnica de conversa informal, para recolher um
maior nimero de apontamentos, informagdes e perspectivas, tendo estes sido
correctamente filtrados, em conformidade com os objectivos de investigagdo.

Os dados recolhidos das Oficinas eram complementados por inquéritos por
entrevista, sendo estes ultimos aplicados a apenas uma pequena amostra dos
participantes das mesmas.

A utilizacdo desta técnica de observacdo especifica (a observagdo participante),
foi percepcionada como sendo a mais correcta, na medida em que possibilitava uma
maior interac¢do entre o formador e o participante, e consequentemente, passivel de
estimular uma maior proximidade a nivel sensorial e humano, em relacdo aos dois
papéis em questdo (formador — puiblico/formandos). A postura de formador, nio era,
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efectivamente, completamente adoptada por este, na medida em que este conduzia as
suas intervengdes como facilitador de didlogo e discussdo, sendo mais um membro de
um grupo que comunicava através do visionamento de pequenos extractos de filmes,
procurando intercalar diferentes perspectivas educativas, pedagdgicas, sociais e
humanas, através do didlogo e da interacgdo grupal.

A necessidade de se criar um clima de intimidade e de partilha (que
efectivamente, era o motor primordial de todas as oficinas, e com o qual se poderia
possibilitar a sua riqueza e eficacia), conduziu o percurso formativo das mesmas, para
que, através desta metodologia verticalizada, o acesso a informacg@o e livre partilha de
comunicagdes, representasse, efectivamente, um estimulo e ocorréncias genuinas.

A participacao do formador ndo se inscreveu unicamente numa condugdo de
temadticas e/ou relagdes de complementaridade entre os tecidos cinéfilos, ou produtos
filmicos (em relagdo com a ASE). Pelo contrdrio, esta participacdo foi, muitas vezes,
“inocente”, no sentido que procurava estimular a troca de opinides que poderiam
divergir entre si, relativamente a varios sujeitos participantes, a0 mesmo tempo que,
através dessa teia de comunicabilidade, se procuravam encontrar momentos de troca
cultural, social e educativa.

O formador apresentava-se como parte integrante do grupo, com os seus defeitos
e virtudes, e, frequentemente, utilizava do seu conhecimento para testar situacdes de
conflito, relativamente aos produtos apresentados e temdticas discutidas.

A observagdo participante, relativamente as oficinas de Animagdo e Cinema,
cresceu da troca simultdnea de conhecimentos e perspectivas, sendo que a informagao
canalizada por um didlogo constante entre os participantes, possibilitou um registo de
apontamentos varios, contribuindo para o enriquecimento e desenvolvimento das
proprias oficinas, numa primeira instdncia, ¢ numa adequagdo mais global, para o
crescimento do Projecto de Investigagao/Intervengdo.

3.3 - Campo Empirico

O campo empirico focado na dinamizagdo das Oficinas, foi distinto, em relagio
a totalidade das mesmas. Esta situacdo deveu-se principalmente ao facto de que, através
desta postura investigativa, se proporcionavam, qui¢d, uma maior riqueza de contetidos
e informacdes registadas, relativamente a eficicia e eficiéncia da condugdo e aplicagdo
das mesmas oficinas.

Inscrevendo-se em diferentes publicos, as Oficinas forneceram a ocasido de
experienciar a sua capacidade de se reinventarem, ou de se adaptarem a ocorréncias
dispares. Os grupos-alvo foram, relativamente as seis oficinas realizadas, ndo s6 alunos
de Cursos Superiores de Animagdo, mas também alunos de Cursos Profissionais de
Animacio, passando por Animadores ja empregados e com experiéncia na area, ou
mesmo elementos associativos ligados também eles, a drea da Animagao.

Através desta dinAmica de heterogeneidade de publicos, procurou-se promover
uma maior capacidade de assimilacio e registo de informacdo diferenciada,
relativamente a uma mesma dindmica. Essa mesma dindmica, apresentada sob a forma
de uma Oficina de Animacdo e Cinema, era também testada, através de publicos
diferenciados, no que diz respeito a sua capacidade de intervenc¢do e qualificagdo
educativa, independentemente das condi¢cdes e caracteristicas do grupo alvo da
actividade.
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A area fisica de intervengdo, foi também ela heterogénea. As Oficinas, na sua
generalidade, foram efectuadas em lugares distintos, tendo, cada um deles,
especificidades e caracteristicas proprias, e constituindo estes elementos, topicos teste
em relag@o ao equilibrio e pertinéncia das mesmas Oficinas.

Desta forma, as Oficinas foram realizadas na Escola Superior de Educagdo de
Coimbras, (duas vezes, embora com publicos diferentes e inscritas em particularidades
distintas), no Encontro de Dirigentes da Delega¢do Regional do Centro, da APDASC,
em Coimbra, no Instituto Politécnico da Guarda, na Escola de Servicos e Comércio do
Oeste6, em Torres Vedras, e por fim, no Encontro Nacional de Dirigentes da APDASC
realizada na Vila de Cucujaes, totalizando seis Oficinas.

Relativamente a primeira Oficina de Animagdo e Cinema, esta inscreveu-se no
ambito dos Encontros de Inverno II, um férum de apresentagdo tedrico prético sobre
Animagdo que se estendeu durante dois dias de prdticas e intervengdo Socioeducativa,
aberto a uma diversidade de publicos, realizado na ESEC, nos dias 19 e 20 de Janeiro de
2007. A Oficina realizou-se no primeiro dia dos Encontros, dia 19 de Janeiro.

O publico da oficina foi, sem qualquer divida, o que constituiu o maior desafio,
em comparagdo com os seguintes. Isto porque se tratava de um agrupamento com
pessoas de caracteristicas diferentes, ao englobar num mesmo espaco estudantes do
ensino superior, e de cursos profissionais, ambos relativos a realidade da Animacéo e
suas vertentes (Sociocultural, Socioeducativa). Dentro de uma mesma abordagem, as
idades dos participantes eram também dispares, sendo que, em relacdo a média de
idades dos estudantes do Ensino Superior, esta se centrava nos 23 anos, registando os
estudantes dos cursos profissionais, a média de 18 anos.

Desta forma, a oficina inicial, foi, efectivamente, a que maiores desafios
motivou, despertados pela heterogeneidade do publico, e pelo contexto em que a mesma
se inseria (um Encontro de Animacdo vivendo a sua segunda edicdo, e ja com alguma
histdria tedrica e conceptual).

A segunda Oficina, realizou-se também, como ja foi referido, na ESEC, tendo
sido efectuada em parceria com o Estdgio de duas alunas do 3° ano da Licenciatura de
A.S.E da ESEC, no dia 14 de Margo de 2007. O publico desta oficina foi mais
homogéneo, sendo constituido por alunos e alunas do Curso de ASE, da ESEC,
inscrevendo-se este numa média de 20 anos, relativamente a idade dos participantes.

A terceira Oficina, efectuada no Encontro da Delegacdo Regional do Centro —
APDASC, realizada no dia 30 de Margo de 2007, teve como publico os dirigentes
associativos da referida instituicdo, dos quais fazem parte estudantes, e profissionais de
Animacdo empregados, sendo que desta especificidade resultou também uma nova
experiéncia, a partir de diferentes apontamentos profissionais e individuais, por parte
dos participantes. As suas idades variavam, indo desde os 22 anos até aos 30.

No que diz respeito a quarta Oficina, concretizada na e organizada pela Escola
Superior de Educacdo da Guarda, esta foi englobada nas II Jornadas de ASC, realizadas
na mesma Instituicdo nos dias 2 e 3 de Maio de 2007. A mesma englobou um grupo
heterogéneo, o qual foi constituido por estudantes de cursos superiores de Animacao,
profissionais empregados na area, profissionais de outros ambitos, e também estudantes
estrangeiros. Esta foi, em conjunto com a primeira oficina, facilitadora de desafios mais
vincados, pela contextualizacdo complicada, dadas as particularidades especificas de
cada membro participante (resultantes da disparidade de opinides,contextos,

3 Passard a ser representada através da sigla ESEC
® Passard a ser representada através da sigla ESCO
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perspectivas, idades e experiéncias). A idade dos participantes variou dos 22 anos, até
aos 42.

Relativamente a quinta Oficina, a mesma foi conduzida em Torres Vedras, a
pedido da ESCO, e inserida no V Encontro de A.S.C, realizado na referida Escola, no
dia 31 de Maio de 2007

O seu publico foi, maioritariamente, constituido por estudantes de cursos
profissionais de Animac@o, os quais detém caracteristicas préprias, decorrentes da sua
formag@o mais resumida e de cardcter pritico. A média de idades dos participantes
inscreveu-se, desta feita, nos 17 anos.

Concluindo esta descrigcdo especifica, a sexta e dltima Oficina realizada, no dia
15 de Junho de 2007, foi recebida na Vila de Cucujdes, enquadrada no Encontro
Nacional de Dirigentes da APDASC, tendo também ela um publico diferenciado,
relativamente a caracteristicas individuais e profissionais dos membros participantes.
Pese embora o facto de se tratar de uma Associagdo com objectivos proprios e globais,
relativamente aos elementos que a constituem, algumas das individualidades que
partilham desses objectivos inscrevem-se em universos distintos, nomeadamente devido
ao facto de uns se encontrarem empregados, e outros ainda aguardarem a finalizagdo da
sua licenciatura. No entanto, relativamente a especificidades préprias decorrentes das
suas condi¢cdes, ambos se encontram na drea da A.S.C, tendo por isso uma visdo
estratégica e accionaria semelhante.

As idades dos participantes desta dltima Oficina variaram entre os 22 e os 35
anos.

Em suma, e como referido anteriormente, através de uma descricdo mais
pormenorizada, poderd verificar-se uma multiplicidade de contextos fisicos e grupais. A
diferenca registada entre grupos, a qual se centra principalmente nas idades dos
participantes e nos seus contextos educativos, culturais e sociais, promoveu uma maior
acumulacdo de informagdes e dados pertinentes, tendo em vista um maior registo de
varidveis, elementos e notas, activos importantissimos para o desenvolvimento do
estudo em discusséo.

3. 4 - Conteudos e Praticas

O conjunto total das Oficinas de Animacdo e Cinema inscreveram-se numa
l6gica de crescimento tedrico, pratico e conceptual, a partir de experiéncias no terreno,
possibilitadas por uma troca e interac¢do constante entre os publicos, e de estes com
variados elementos com 0s quais comunicavam.

A sua metodologia, por se basear nesta especificidade, fundamentava-se
principalmente no registo e desenvolvimento de situagdes que propiciassem a
estimulacdo critica e intelectual, a partilha de perspectivas socioculturais, histéricas e
geopoliticas, e uma adequagdo dos elementos informativos filtrados perante
experiéncias e sensacdes pessoais.

O plano de cada sessdo (oficina), constituia um documento aberto, permissivel a
qualquer mudanca efectuada no momento, que poderia derivar de qualquer tipo de
discussdo tedrica e pratica que nascesse da comunicagdo entre Os presentes,
participantes das Oficinas.

A adequacdo dos contetidos tedricos, dos filmes apresentados, premissas
conceptuais, topicos a debater, dependia unicamente do percurso e natureza dos
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participantes da oficina, durante as suas trés horas de duracdo (sensivelmente). Os
sujeitos participantes, eram portanto, os elementos principais da actuag@o, sendo os
dinamos condutores da mesma, através das suas trocas de opinides e experiéncias.

Obviamente que existiam topicos predefinidos a debater, cuja importincia era
reconhecida atempadamente. Note-se, por exemplo, a necessidade de, na primeira
Oficina realizada (enquadrada nos Encontros de Inverno II, na ESEC), se abordarem
temdticas como a igualdade de género, os problemas raciais, os direitos civicos e
humanos. No entanto, a sua disposi¢do era completamente aleatdria, dependendo da
participacd@o do grupo, das suas apresentagdes e debate conjunto, e das conclusdes
enquanto seres criticos, sociais e culturais.

O principal objectivo das Oficinas baseava-se, por isso, na troca conjunta de
opinides fundamentadas na consciencializagdo propria de cada individualidade
participante. No entanto, ndo s essa troca se devia processar em conformidade com o
tecido artistico e educativo apresentado, como o deveria complementar. Alids, essa troca
nascia da capacidade de filtrar e absorver esse mesmo tecido artistico e educativo, sob a
forma dos extractos dos filmes que eram apresentados.

O esqueleto das Oficinas era basicamente o mesmo, consistindo em pequenos
momentos em que se visionavam os extractos de filmes, seguidos posteriormente de um
espaco de discussdo sem tempo limite, mas sob a condugdo do formador. Ora, este
aspecto especifico permitia aos participantes apresentar as suas perspectivas,
motivagdes e conhecimentos pessoais, a0 mesmo tempo que possibilitava ao formador
adequar a quantidade de informagao partilhada com o extracto de filme seguinte, de
modo a criar um conjunto tedrico e pratico conciso e interventivo.

Num exercicio de comparagdo, poderd afirmar-se que as Oficinas foram
distintas, umas das outras. Era logico que assim fosse, ji que, como referido
anteriormente, se tratavam de publicos e localidades distintas. No entanto, o processo
foi sempre conduzido e implementado de maneira semelhante, tendo no entanto a
devida atencdo para as diferencas de contextos profissionais, educativos e a nivel de
idades.

As Oficinas tinham uma longevidade de trés horas, sendo que estas se iam
gerindo, consoante a ambiéncia particular da interven¢do, e a partilha do grupo
participante. Umas vezes foram visionados mais excertos de filmes, outras vezes o
espaco de debate e de articulagdo de ideias, manifestou-se de maior dimensao. Todos
estes factores e particularidades foram importantes para um posterior tratamento das
informagdes recolhidas, e para um abranger de diferentes dmbitos e contextos de
actuacao.

A criagdo de um espaco de debate e estudo, a partir de diferentes elementos
cinematograficos (sob a forma de distintos filmes, englobando diferentes géneros),
pretendia auferir da capacidade de uma ambiéncia artistica para criar uma situacdo de
comunicagdo, de partilha social e cultural. Analisar a ligag@o entre tendéncias artisticas
e o conhecimento, uma vezes formal, outras vezes informal, ou mesmo niao-formal.

A partir do teste de variadas premissas que se iam alternando ou alterando
(publicos, idades, contextos fisicos e sociais, temadticas, filmes), pretendia-se encontrar
elementos e informagdes diferenciados, que enriquecessem o estudo.

Nio s6 o Cinema se apresentava como técnica e tdctica primordial de actuagdo,
como alimentava a prépria actividade e intensidade da ASE, pois a partir deste se
procuravam concretizar pélos de debate e partilha educacional e cultural, assim como
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procurar alternativas vidveis para problemas criticos da nossa sociedade, numa
perspectiva de Animacao.

A ligacdo entre a ASE e o Cinema, procurava-se processar de maneira
equilibrada, sendo que ambos os universos se alimentavam e complementavam.

De um excerto particular de um filme poderiam resultar, tanto apontamentos
especificos relativamente a uma temadtica particular (direitos humanos, cidadania, etc.),
como apontamentos técnicos e estilisticos (movimentos de cdmara, planos, intensidade
da imagem, elementos particulares de filmagem, etc.). Estes dois campos especificos de
andlise, mais que representarem informacdes separadas de interesse ou pertinéncia,
procuravam adequar-se numa estratégia tnica de intervencdo social/cultural, e numa
troca e experiéncia de conhecimento. Como referido anteriormente, ndo € pedido ao
publico um conhecimento técnico. Este, no entanto, podera ser estimulado, caso os
participantes o convoquem para a discussao.

Para uma correcta condugéo das oficinas, relativamente a tpicos de discussiao
possiveis, as mesmas encontravam-se dotadas de uma biblioteca multimédia de cem
filmes’, todos passiveis de serem apresentados a qualquer momento, consoante a
discussdo e os topicos que estivessem a ser analisados na mesma.

Relativamente a esses cem filmes, o formador detinha o conhecimento preciso
de cada um, desde informacdes sobre os autores e actores, guido e argumento,
caracteristicas essenciais e aspectos abordados, até curiosidades inerentes ao préprio
filme, especificidades técnicas, etc. Obviamente que este trabalho ndo foi efectuado
num ou em dois anos. Ao longo de um percurso de largos anos foram sendo registados
filmes, alimentando uma paixdo por esta arte especifica, o que permitiu ao formador
esta flexibilidade tedrica e conceptual. Todos os filmes se encontravam, directa ou
indirectamente relacionados com teméticas tratadas através da Animacgao.

Penso ter sido extremamente importante conseguir a referida flexibilidade, na
medida em que permitiu uma maior elasticidade tedrica e participativa, ao mesmo
tempo que facilitava a articulacdo e a compreensdo de temas, perspectivas e contextos
sociais, histéricos e culturais.

IV - Esfera Liquida — Filme Inspirado na ASE
4. 1. Gestacao

A natureza de um filme representa, por si s6, um manifesto estilistico, sendo que
este, por vezes podera apresentar caracteristicas culturais e sociais assinalaveis.

O surgimento de um filme de ASE apresentava o seu fascinio especial, ndo s6
porque potencializava essa perspectiva social e cultural a partir de experiéncias e
informagdes recolhidas do universo da ASE, como também estimulava os seus proprios
processos geradores. Tentarei explicar-me no entanto, de modo mais concreto.

O filme Esfera Liguida® (o seu nome desde o inicio) constitufa uma
oportunidade de partilhar Animagao, ndo s6 como elemento gerador do argumento, mas
também como prética cultural, social e educativa. Através de um argumento

” A biblioteca multimédia engloba um conjunto diversificado de filmes, dispostos por tematicas, anos,
realizadores e paises de origem distint@s.

8 No endereco www.carlosmiguel.eu encontra-se uma seccio especifica, no parimetro Projectos, relativa
ao filme, com vdrias informagdes adicionais.

293



concretizado, baseado em experiéncias e historias reais partilhadas por alguns
animadores, partir-se-ia para uma intervencdo, também ela, fundamentada na
Animacao, concretizando-se a mesma na gravagdo e desenvolvimento do mesmo filme,
e todos 0s processos necessarios para concretizar esses objectivos.

O processo iniciou-se, sensivelmente, no més de Marco de 2006, data a partir da
qual o argumento comegou a ser idealizado. A escrita do mesmo teve o seu término no
més de Outubro do mesmo ano. A partir desse momento, € com as equipas jd criadas,
procurou-se iniciar um novo percurso, o de rodagem do filme Esfera Liquida.

O argumento vivia quase exclusivamente de ambientes fisicos das cidades de
Pombal e de Coimbra. A ESEC era, no caso de Coimbra, presenca assidua no discorrer
dos acontecimentos vividos pelas personagens.

Constituia um objectivo global grandemente ambicioso, o de finalizar um filme
em menos de um ano, ja que a intencdo se centrava em apresentd-lo ao publico, como
produto final, no més de Julho de 2007. Mas o principal interesse da actividade, e do
estudo gerador desta, fundia-se na teia de relagdes, partilhas e vivéncias conjuntas, entre
os varios agentes dinamizadores e participantes do filme em questao.

O fascinio de criar um filme baseado em ASE alimentava a vontade de iniciar o
percurso, ndo porque se pretendesse criar algo tdnico e artisticamente belo (esse
objectivo ndo estava descurado, sendo no entanto de menor importancia), mas porque os
processos propiciavam o registo de ambiéncias e perspectivas importantes, no que diz
respeito a ligagdo entre as duas realidades (ASE e Cinema), assim como se
apresentavam como uma dinamica diferente, passivel de ser reutilizavel por varios
intervenientes, se assim o desejassem.

Representava, por isso mesmo, uma oportunidade de promover o
Desenvolvimento Local, assim como o de juntar agentes diversificados, em torno de
objectivos comuns e de uma prética global que poderia ser enriquecedora, a vérios
niveis.

O filme nasceu portanto, da necessidade de se fazer ASE, reinventando praticas
e procurando adequa-las a contextos novos.

A ideia ndo representava um conceito completamente inovador, nem era esse o
seu objectivo. Tratava-se apenas de criar um filme, feito por quem manifestasse o
desejo de nele participar, a partir de experiéncias individuais e/ou colectivas, baseadas
em interac¢gdes enquanto animadores, ou enquanto estudantes procurando um dia ser
profissionais de Animagao.

Esse processo de criagdo, de desenvolvimento, de conjugagdo de esforcos, de
aplicag@o de conhecimentos e praticas adquiridos em contextos formais, nao formais ou
informais, representava a riqueza inerente a actividade especifica.

Mais que o acto de concretizar o préprio filme, o importante centrava-se no
processo de desenvolvimento do mesmo, e da teia de relagdes, interacgdes e
experiéncias que se fomentavam, na procura da concretizacio desse objectivo.

4. 2 - Dispositivo Metodolégico e Campo Empirico
O tratamento das informacgdes e conteidos registados, acompanhando o
crescimento e desenvolvimento do filme Esfera Liquida, necessitava uma abordagem

qualitativa. Esta possibilitava uma maior quantidade de informacdo disponivel,
relativamente a variadas dindmicas de recolha de dados.
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Utilizou-se, como técnica de pesquisa, a Observacdo Participante.

O objecto de estudo e andlise centrou-se ndo em um, mas em dois publicos
especificos e diferenciados. Primeiramente, o publico que constituia a equipa de
formagdo e desenvolvimento do filme, constituido por vdrios estudantes de distintas
areas de formacdo (musica, teatro, ciéncias da educagdo, ciéncias politicas, desporto,
A.S.E, A.S.C, Design grifico, etc.). As idades do grupo localizavam-se entre os 21 e os
43 anos.

Neste primeiro grupo alvo de andlise e observacdo, procuravam-se registar
indicagdes e informagdes relativas a motivacdo dos mesmos, aos graus e indices de
participag@o, coesdo e espirito de grupo, desenvolvimento de competéncias pessoais e
grupais, compatibilidade com a diferenga, partilha de opinido critica, espirito
democratico, cidadania e criatividade.

Através de um projecto partilhado, conjunto, perspectivado por todos como um
processo de maturacdo intelectual, profissional e criativa, e adoptado como um trabalho
inscrito em regime de voluntariado, surgiam possibilidades de estudo concreto e
dindmico, visando a teia de relagdes culturais, sociais e educativas entre os membros da
mesma equipa.

Em complementaridade, surgia um outro grupo de andlise, constituido pelos
alunos e alunas da ESEC, cuja participagdo era defendida e estimulada no mesmo
processo de desenvolvimento e maturagdo do filme referido.

Esta poderia ser traduzida através de contribuigdes pessoais “in vivo”, ou por
intermédio de partilhas a distincia (tais como a participagdo no “blog” relacionado com
o filme’), interagindo directamente na prossecucio e condugdo do préprio produto
filmico a ser criado.

Deste modo, e sendo este publico diferenciado do primeiro, porque inscrito
numa realidade mais homogénea, representada por um grupo interagindo num mesmo
espaco fisico, alvo de uma formacdo mais aproximada, era facultada uma analise
complementar, em relag@o aos dois grupos abordados.

O registo de informagdes e contetidos para posterior comparacdo e tratamento,
inscrevia-se numa riqueza mais extensa, na medida em que eram seleccionados
diferentes grupos, em tarefas distintas, mas interrelacionadas entre si, dizendo respeito a
uma mesma dindmica, objectivos e criagdo cultural e artistica.

Em ambos os grupos, foi utilizada a técnica de observagdo participante, sendo
que as grelhas de observag@o utilizadas eram iguais, na medida em que se procuravam
observar processos semelhantes, tais como a participagio, interac¢ao e criatividade.

O observador desempenhou um papel especifico no plano dos trabalhos e no
desenvolvimento do filme. A sua postura foi percepcionada como amigavel, ainda que
representasse um posto importante (Realizador do Filme).

Foram utilizadas, como técnicas de recolha de dados, e de forma independente,
para cada grupo, um Didrio de Bordo, o qual era preenchido no final de cada dia de
trabalho, um bloco de notas, no qual eram registados informacdes ou acontecimentos
considerados importantes pelo investigador, a par de uma grelha de observagdo (ja
referida, aplicdvel quinzenalmente, sendo esta semelhante para ambos os grupos), € o
inquérito por entrevista (semi-estruturada), efectuada a alguns dos participantes na
dinamica.

° Poderi ser consultado online em www.esferaliquida.blogspot.com
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De referir, relativamente as caracteristicas dos dois grupos de trabalho, que os
elementos do segundo grupo participativo (estudantes da ESEC) poder-se-iam inscrever
numa dindmica do primeiro grupo, e assim, fazerem parte dos dois grupos. Pode parecer
confuso numa primeira anélise, mas ndo o é. Isto era possivel, na medida em que, o
primeiro grupo contemplava (entre outros elementos) os actores a actrizes do filme.
Estando alguns papéis em aberto, porque de dimensdo menor e exigindo menos estudo
prévio, era possivel que, de entre o universo dos estudantes da ESEC que participavam
no projecto, quem manifestasse vontade poderia ficar com um papel especifico,
inscrevendo-se assim no primeiro grupo de trabalho (equipa de desenvolvimento e
coordenacio do filme).

O mesmo filme apresentava dois campos fisicos de actuacdo distintos,
representados pelas cidades de Pombal e de Coimbra. Através de um processo de
desenvolvimento dos trabalhos, procurava-se também estimular o Desenvolvimento
Local, registado através da cooperagdo entre diferentes agentes de diferentes tecidos
fisicos e culturais, para a gravagao e prossecucdo das cenas do filme.

Esse Desenvolvimento Local, no entanto, ndo se representava somente através
da unido de esforgos para a concretizagdo das gravagdes de cenas especificas, também
se pretendia traduzir em imagens dispostas num produto final, que posteriormente, se
bem realizado, poderia apresentar caracteristicas importantes e enriquecedoras das duas
localidades referidas, em ambitos que passavam desde os aspectos culturais, até aos
educativos, englobando também aspectos lidicos, naturais e sociais.

4. 3 — Conteudos e Praticas

A partir dos dois grupos de intervencao e andlise ja referenciados anteriormente,
(alunos da ESEC e equipa de coordenagdo e desenvolvimento do filme), procuravam-se
analisar premissas, situacdes e dindmicas em contextos diferentes.

Relativamente ao grupo dos alunos da ESEC, os principais objectivos
centravam-se na unido de esforcos, competéncias e criatividade em prol de um objectivo
comum, reforcando um espirito de grupo partilhado por diferentes cursos e praticas
educativas. A participagdo ndo se inscrevia somente no universo dos alunos de ASE da
referida Instituicdo (ESEC), antes se estendia para todas as pessoas que manifestassem o
desejo de contribuir no projecto, do modo que mais as favorecesse ou aproveitasse as
suas competéncias, dindmicas e compatibilidades.

Tratava-se de um processo baseado numa troca de perspectivas, sugestdes e
criticas, alicercado na possibilidade de uma participacdo mais activa no desenrolar do
filme, quer como actores ou actrizes, quer como apoiantes na rodagem, facilitadores de
trabalhos, argumentistas convidados, etc. Em sintese, se determinada pessoa
manifestasse a vontade de abracar um desafio especifico, compativel com o universo e
objectivos do filme, ela tinha todas as possibilidades de o concretizar, apoiada e
sustentada num processo que vivia dessa constante troca e interac¢do de dinamicas e
competéncias.

A unido dos alunos e alunas da ESEC, em torno de objectivos comuns que
desenvolvessem as suas competéncias técnicas e profissionais, aliada a uma
reaproximagdo a um tecido fisico institucional partilhado (ESEC), poderia fomentar um
enriquecimento cultural e social, a0 mesmo tempo que se apresentava como uma
temadtica de estudo grandemente aliciante.
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Nao s6 as suas competéncias eram aproveitadas, como as suas formagdes
especificas decorrentes de cursos ministrados nessa mesma escola, poderiam aplicar-se
em tarefas concretas, em relacdo ao percurso e desenvolvimento do filme.

Criou-se um blogue para o filme, apresentando o mesmo uma sintese dos seus
objectivos, histéria e caracterizagdo, onde, a par disto, se encontravam tdpicos de
partilha e participacdo. Aspectos como a designacdo de ASE a aparecer no genérico
inicial do filme, o nome das personagens, os locais fisicos da ESEC a figurarem nas
rodagens, as dinimicas de ASE a implementar em algumas cenas do filme, a
caracterizagdo de algumas personagens, o desenvolvimento das musicas e da imagem
grafica, eram representantes dos elementos através dos quais qualquer um poderia
participar activamente.

O Esfera Liquida, crescia, desta forma, alimentado da Animacgdo e dos seus
pressupostos geradores, os quais se encontram alicercados na participacdo, no
desenvolvimento critico e impulsionar da criatividade, e na emancipac@o do individuo.
Todos estes aspectos poderiam tornar-se uma realidade concreta, se este projecto
especifico de criacdo de um filme se desenvolvesse de modo dindmico e equilibrado.

Relativamente ao segundo grupo de actuacgdo, este procurava intervir mais
directamente no desenvolvimento do filme, e sob questdes principalmente técnicas. O
mesmo se encontrava disposto em diferentes dreas de intervencao, as quais englobavam
tanto o departamento de musica e som, como a cenografia e guarda roupa, passando
pela direccdo de actores, etc. Na globalidade, o grupo apresentava uma diversidade de
elementos bastante interessante, embora todos se conhecessem minimamente,
decorrente do facto da maior parte deles possuir relagdes de amizade.

Neste grupo especifico de actuagdo, procuravam-se observar elementos de
interaccdo entre o grupo, e a capacidade deste perante desafios concretos.

Aspectos como a integridade pessoal e grupal, a ligagao profissional e a criagcdo
de um espirito de equipa, o desenvolvimento e aproveitamento da criatividade, o uso de
competéncias pessoais em prol do grupo, representavam dindmicas importantes para a
globalidade do estudo, porque permitiam obter diferentes informacdes, relativamente a
outros focos de dados.

O campo de actuacgdo deste segundo grupo centrava-se na cidade de Pombal, e o
desenvolvimento do seu trabalho fundamentava-se em reunides partilhadas entre todos,
e comités criativos relativamente a vdrias dreas de intervencdo. Tentou-se a0 maximo
dotar os diferentes departamentos de autonomia, de maneira a que cada um se
desenvolvesse mais rapidamente, e pudesse racionalizar e desenvolver mais livremente
as suas competéncias, trabalho e intervengao.

A comunicac@o estendia-se entre esta equipa de desenvolvimento do filme, e a
primeira, referente aos alunos e alunas da ESEC. Este era outro dos pontos interessantes
e importantes da actividade especifica do filme, o de ver até que ponto os objectivos,
percepgdes, motivagdes, se tornavam compativeis em relacdo a dois publicos diferentes,
com caracteristicas proprias.

O objectivo global da criacdo do filme baseava-se, portanto, na premissa de
unificac@o de esforcos em prol de objectivos comuns, fundamentados na apresentagao
do filme ao publico geral. No entanto, essa apresentacdo, surgia como resultado do
desenvolvimento de competéncias e actuagdes relativamente a duas equipas. Assim,
procurava-se estimular o Desenvolvimento Local (em duas cidades distintas, Coimbra e
Pombal), a articulagdo entre diferentes dreas profissionais e técnicas (alunos de
diferentes cursos, estudantes de distintas dreas e institui¢des, profissionais dos mais
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diversos campos, etc.), o desenvolvimento critico, a partilha de criatividade e inovag@o,
entre outras dindmicas de intervengao especificas.

Procurava-se fomentar uma troca social e cultural, através de diferentes
perspectivas e formagdes, desde o teatro, até a musica, passando pelo cinema, a
animagdo. Alunos dos cursos de teatro da ESEC com papéis no filme, misicos de
Pombal a canalizarem a sua criatividade para compor musicas originais'® para o filme,
animadores socioculturais como escribas de partes definidas do argumento, eram
dindmicas que constituiam interacgdes presentes neste processo de crescimento e
desenvolvimento do filme.

Numa iltima instancia, a criagdo do préprio filme inscrevia-se numa reutilizagao
de praticas e metodologias. Através de um filme de Animagdo, nascido a partir de
dindmicas e metodologias intimamente relacionadas com a Animagdo, procurava-se
estimular, nd3o s6 wuma histéria que se baseasse em experiéncias reais,
educacionais/profissionais, mas também actividades concretas que enriquecessem ainda
mais uma dinamica global.

Se bem que a enunciacdo anterior pare¢a complexa, poderd, através de uma
apresentagdo pratica, propiciar-se uma maior elucidag¢do do acima descrito.

Vejamos o filme, através de uma cena especifica, retratando esta uma
actividade/dindmica particular. Poderd ser, por exemplo, os Free Hugs'', campanha
iniciada por Juan Mann, na qual o mesmo distribuiu abragos a todos os que passavam
perto de si, nas ruas de Sidney.

E se, para filmarmos esta cena especifica, de modo a constar no filme, a mesma
ndo seja ficticia, e represente efectivamente, a realidade? Ou seja, o produto que mais
tarde todos poderemos visionar, resulta de uma dindmica que, na verdade se efectuou?
Deste modo, a Animacdo alimenta o Cinema (argumento inspirado, e processos
geradores do produto cinéfilo) que por sua vez alimenta a Animagao (faculta-lhe a visao
e funde-se com esta, através das suas potencialidades), que novamente torna a alimentar
o Cinema (intervengdo real, através de prdticas de Animagdo, num contexto filme,
enriquecendo o processo, fundindo fic¢do e realidade), num processo que poderd ndo ter
um fim facilmente identificavel.

Atente-se ao facto de que, num desenvolvimento deste processo “alimenticio”, a
andlise do filme final poderd ser efectuada pela prépria Animacdo, ou mesmo pelo
Cinema, estendendo as capacidades de actuacdo, e sua possivel riqueza cultural,
educacional e artistica.

O filme Esfera Liquida, cuja designacdo apresentava a imagem da dgua, em
constante movimento e interac¢@o, fluindo pelo mundo, alimentando seres, posturas e
criatividades, trata disso mesmo. De uma esfera, mundo, em constante reinvengao, na
qual a dgua (criatividade, conhecimento), flui, percorrendo diferentes caminhos, que no
final se encontram para um objectivo partilhado superior. O de dar vida.

' Os dois temas originais do filme Esfera Liquida encontram-se disponiveis para audi¢do, tanto no
endereco do Blog Oficinal (www.esferaliquida.blogspot.com), como no site www.carlosmiguel.eu, na
seccdo Projectos / Esfera Liquida / Multimédia / Musicas.

! Para mais informacdes sobre esta Dinimica, consultar o site oficial, em www.freehugscampaign.org.
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V - Apresentacio e discussao dos resultados
5.1 - Oficina de Animacao e Cinema

Desde a sua génese, até a uma conclusdo que se foi reinventando e adequando a
diferentes contextos e situacdes, a oficina centrou-se num objectivo fulcral, o de
fomentar a participagdo, através de uma consciéncia critica, aplicada perante uma
realidade resultante da ligacdo de elementos culturais, sociais e artisticos. Através desta
poder-se-iam propagar focos de amadurecimento intelectual e educativo, perspectivando
uma actuacdio integrada, procurando apresentar alternativas para problemas reais
vigentes na nossa sociedade.

As situagdes observadas, mais que representagdes inequivocas do real (nunca o
seriam, por se tratarem de produtos de fic¢do), surgiam como catalisadores para uma
comunicagdo que se pretendia partilhada, estendendo-se esta a tematicas bem
conhecidas da A.S.E.

A oficina pretendia ser um espago de opinido publica, aberto a todos e a todas,
num exercicio constante de auto-descoberta e desenvolvimento dos sentidos, numa
procura de uma troca de conhecimentos, de perspectivas educativas e culturais. Nao s
estes conhecimentos se pretendiam inscrever na ambiéncia da Animac@o, como se
alimentavam também de curiosidades referentes a varios filmes, tais como perspectivas
de camara especificas, entre outras.

Esta ambiéncia, desejada mas ndo por isso necessariamente real, procurava
entregar aos sujeitos o exercicio de uma cidadania activa, assim como a possibilidade de
aplicarem a sua criatividade e perspectivas particulares.

Decorrente das seis oficinas efectuadas (as quais foram descritas acima de modo
pormenorizado), inquiriram-se alguns participantes das mesmas, logo apés o término
destas. As oficinas tiveram um maximo de 25 participantes, sendo que em todas se
verificou uma listagem de pelo menos, 12 participantes.

Deste processo especifico, resultou um conjunto de informagdes privilegiadas, as
quais poderdo contribuir grandemente para uma maior elucidacdo e desenvolvimento,
relativamente a temdtica discutida;

“Tive curiosidade em perceber como se coadunam o Cinema e a Animagdo e
posteriormente o que se poderia trabalhar a partir duma oficina destas” (Participante
B)

“A descoberta de como o cinema, e as producbes cinematogrdficas,
documentdrios, séries televisivas, etc., pela fonte técnica, mas também pelo recurso a
temdticas e problemdticas correntes, podem ser um instrumento de trabalho para a
animagdo enquanto método de trabalho em grupos e comunidades” (Participante A)

Estas duas perspectivas especificas, relativas as motivagdes iniciais dos
participantes, sdo representativas de uma opinido generalizada. Na maior parte dos
casos, os participantes manifestaram a sua curiosidade inicial perante a tematica em
questdo, e em conformidade, com a especificidade da ligacdo estabelecida entre
Animacio e Cinema.

Sobre a mesma ligagdo, ocorrida no contexto Oficina, foram vdrias as opinides;
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“Verificou-se, sem diivida alguma! Primeiro porque nos transporta sempre para
uma esfera de pensamento diferente, segundo porque nos induz a pensar o mundo de
uma forma diferente, mas com necessidade de actuagcdo, e em terceiro porque as
técnicas, talvez primdrias de fazer cinema, podem revelar sentido real se analisadas
pela sua intencionalidade.” (Participante A)

(...) a ligacado entre o cinema e a animagdo ndo é ébvia por si s, talvez por ndo
se ouvir falar nisso, entdo é necessdrio que o dinamizador indique pistas “espicace” o
publico. E o dinamizador da Oficina conseguiu-o. Pode, no entanto, futuramente,
conseguir ainda mais.” (Participante B).

“Os quatro/cinco filmes apresentados contribuiram, grandemente, para mais
uma vez pensarmos no conceito de animagdo e na forma como cada um implementa a
animagdo na realidade, seja na vida pessoal ou profissional. O cinema permite, ndo
formalmente, a um grupo de trabalho evidenciar problemas e discuti-los”. (Participante
F).

“Apercebi-me que tanto no Cinema como na Animagdo, nenhum “plano”
acontece por acaso. Todos os pormenores sdo essenciais para um todo mais coerente e
eficaz. Houve aspectos que faldmos na oficina que nunca tinhamos pensado neles, mas
que fazem todo o sentido. Hd sem divida nenhuma, no Cinema, questdes que nos
ajudam a perceber certas estratégias de Animagdo, o posicionamento do Animador, o
método de intervengdo” (Participante E)

“Fiz a oficina uma tnica vez e fiquei muito espantada com o resultado. A
associagdo de ideias e transposicdo de contextos... foi para mim, mais um processo de
reflexdo do que de participa¢do.” (Participante H).

Através destes diferentes testemunhos poder-se-4, efectivamente, identificar um
fluxo de interacgdes em contexto Oficina, relativas ao modo de viver e de perspectivar a
Animacdo. O Cinema é apresentado como uma tematica diferente, estimulante, num
processo de interligagdo com o tecido da Animacao (e vice-versa).

O mesmo fluxo de interac¢des depende, quase exclusivamente, de um didlogo e
de uma troca de experiéncias, sob a forma de uma participaco critica e consciente. Nao
s6 o processo se desdobra com maior facilidade, como a sua eficacia e eficiéncia é
manifestamente superior. A Animagdo pressupde e apresenta sempre a participagdo
como elemento primordial para a obtencdo de crescimento e desenvolvimento;

(...) a Oficina foi realizada tendo em vista a participagdo activa das pessoas
envolvidas, levando-as a assumirem uma postura critica face a realidade através de
algo que provém em grande parte da fic¢do. E uma excelente estratégia — que pode ser
incluida em projectos de animagdo — para despoletar o debate, a troca de experiéncias,
a interacgdo entre pessoas e grupos. (Participante C)

(...) eu gosto de participar activamente neste tipo de ac¢des. A minha vontade

estd sempre presente. Gostaria no entanto que toda a gente tivesse participado mais,
porque algumas pessoas falaram pouco.” (Participante D)
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“Na Oficina, em algumas circunstdncias, ficamos tdo “chocados”, ou seja os
nossos sentidos sdo explorados de tal forma, que ndo conseguimos reagir de imediato.
Tenho normalmente vontade em apresentar sempre o meu ponto de vista, o que me
intriga por vezes ndo € o facto de as pessoas ndo participarem nos debates, mas sim o
facto de tentar perceber porque é que ndo participam e isso jd por si, seria o inicio de
um novo projecto de animagdo.” (Participante A)

“Verificou-se uma participacdo dos dirigentes, mas o nosso cansaco fisico
limitou a espontaneidade e uma maior troca de impressoes entre os presentes. No
entanto, os filmes permitiram uma reflexdo pessoal e aquelas passagens motivaram-nos
a ver a totalidade do filme porque suscitaram vdrios comentdrios e heterogéneas
interpretagoes”. (Participante F).

Desta heterogeneidade de opinides, ressaltam dois elementos especificos. O
primeiro, diz respeito a caracterizag@o e estado animico dos participantes, sendo que o
segundo se encontra interligado com o anterior, e se fundamenta no conjunto de
imagens e debate proporcionado. Estes dois factores influenciam directamente a
contribui¢do individual para o debate de ideias e perspectivas, e consequentemente,
numa situag@o positiva, os niveis de participagdo aumentam exponencialmente;

“Ndo hd diividas de que a Oficina promoveu o debate. Senti vontade de
participar nele mas nem sempre o fiz porque existem temdticas demasiado sensiveis e
por vezes ndo encontro palavras para expressar os meus sentimentos mais negativos
(como tristeza, revolta, frustragdo, etc.)” (Participante C)

A Animacgdo, como realidade mutidvel e em constante desenvolvimento,
apresenta caracteristicas proprias. Estas, dependendo da caracterizacdo cultural e social
dos sujeitos, poderao representar diferentes estimulos, pontos de vista e intervengdes;

“Auxiliar, ajudar, colaborar, dar vida. Intervengdo junto das pessoas, isto para
mim é Animagdo” (Participante G)

(...) tento encontrar a “minha” Animagdo, que estd algures entre o que me foi
ensinado e o que vou aprendendo enquanto animadora no mundo do trabalho”
(Participante E)

“Dindmica, acg¢do e participagdo.” (Participante C)
“Para e com as pessoas.” (Participante F)

O diferente publico, inserido em contextos também eles dispares, facilitou uma
diversidade de experiéncias e de opinides. No entanto, como ja verificado, esses
factores influenciaram, por vezes, os indices de participagdo. Tendo-se verificado, na
grande maioria dos casos, uma ligagcdo perfeitamente identificavel e educativa entre
Animacdo e Cinema (com base nos dados recolhidos do tratamento das entrevistas aos
participantes), que balango ¢ feito, relativamente ao saldo final das oficinas?

“Como fiz a oficina com um grupo de animadores, fiquei a observar a postura
deles, a forma como argumentam as situagdes, transpondo eu para os factos do dia-a-
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dia, do que vejo, das ac¢des que praticam. E um exercicio que aconselho vivamente. E
muito produtivo e rico.

A Oficina é, sem diivida, um bom dispositivo para retirar ideias para o meu
trabalho e, quem sabe, projectos que venha a fazer.” (Participante H)

“Acredito que com o cinema posso alterar sempre alguma coisa, seja a forma
de pensar, seja a percep¢do que tinha de determinada coisa e depois descubro novas
perspectivas. A oficina promove ainda a partilha de opinides, constante e integrada”
(Participante A)

“Mexeu com questoes de injustica que eu ndo suporto e automaticamente
provoca sentimentos e sede de intervengdo e mudanga!” (Participante B)

“Das duas vezes que realizei a Oficina sai sempre satisfeito e com uma
sensacdo estranha de bem-estar, de libertacdo. A Oficina superou sempre as minhas
expectativas iniciais” (Participante C)

Mais uma vez, ¢ interessante registar as opinides de varias pessoas relativas ao
balango geral das Oficinas em que participaram, e constatar que, obviamente, diferentes
pessoas reagem também de maneira distinta a estimulos semelhantes. Os dois tltimos
testemunhos dizem respeito a duas pessoas que participaram na mesma oficina, sendo
que a sua reac¢do ¢ completamente distinta. Estas caracteristicas proprias, decorrentes
do facto de cada um apresentar diferentes respostas a estimulos especificos,
constituiram um dos desafios da oficina de Animagdo e Cinema, na medida em que,
constantemente, os produtos e situagdes visionadas eram adequadas, em conformidade
com as respostas, com a cadeia de interaccdes, e com situagdes de debate aceso ou
timidez participativa;

“Este tipo de oficinas é complicado a dois niveis: a nivel técnico e a nivel
emocional. E preciso ter-se um grande dominio nestas duas esferas, sendo que o
dinamizador necessita de assumir o controlo da situacdo em situagoes de descontrolo
por parte dos participantes, e essas situagoes podem aparecer com frequéncia.
(Participante C)

As Grelhas de Observag@o constituiram também um elemento importantissimo
para a observagdo das dinamicas e dos processos verificados no contexto oficina.
Através destas conseguiram-se identificar dindmicas fortemente participativas,
principalmente no que diz respeito a grupos heterogéneos. As Oficinas realizadas com
publico diferenciado foram as que possibilitaram uma maior troca de comunicac@o e de
interactividade, quer entre os vdrios participantes, quer destes com o tecido cinéfilo
visionado.

Obviamente que outros factores pesaram nessa incidéncia (tais como o cansago,
predisposicdo, elementos ja identificados anteriormente). No entanto, ndo deixa de ser
curioso e interessante, embora compreensivel, registarem-se elevados indices de
participacdo entre elementos diferenciados (Alunos de cursos profissionais de
Animagdo e alunos de cursos superiores de Animacdo, por exemplo). E compreensivel,
porque, de pontos de vista diferentes surgiam, muitas vezes, focos de comunicabilidade.
Cada um pretendia apresentar o seu ponto de vista e defendia-o, tendo-se registado
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sempre o respeito pela palavra do outro, com a atencdo do moderador. Desta forma
resultaram situacdes extremamente interessantes, fomentando estratégias de actuagdo
variadas, e varios apontamentos socioculturais.

Resultaram desta teia de interac¢do, com o grupo e com o visionado, algumas
situacdes e apontamentos a assinalar:

(No debate) “A maneira como as pessoas interpretam as coisas e a diferenca
com que o fazem é alucinante” (Participante H)

“Para mim o momento mais forte da Oficina foi quando vi alguns dos
participantes a chorar, com alguma dificuldade em controlar as suas emogoes — o que
ndo significa que seja um aspecto negativo”. (Participante C)

“No momento em que compreendemos o real objectivo da oficina sofremos um
impacto. Quando nos apercebemos de que realmente o Cinema e a Animagdo estdo
interligados” (Participante E)

Este impacto, que parece querer emergir da maior parte das comunicagdes aqui
apresentadas, diz respeito principalmente a cadeia de sensagdes que se vao estimulando,
através de diversos elementos sociais, culturais e educativos, directamente relacionados
com especificidades concretas dos participantes. A partir de um estudo, que na maior
parte das vezes era efectuado nos primeiros minutos da oficina, apresentavam-se
extractos particulares, visando estimular a sensibilidade, a individualidade e a natureza
de cada um dos intervenientes presentes.

Podera concluir-se, através desta apresentacdo de diversos testemunhos, que em
todas as oficinas o saldo foi extremamente positivo. Tal ndo corresponde inteiramente a
verdade. Pese embora o facto de que na maioria se registaram indices satisfatérios de
participac@o, e uma associacdo coerente de ideias e perspectivas, houve alturas em que,
por factores varios, a dindmica foi manifestamente prejudicada.

As Grelhas de Observacdo e o bloco de notas, neste campo, apresentaram-se
como utensilios indispensdveis, para uma maior compreensdo deste fendmeno. Na
maior parte dos casos, tal deveu-se a fatiga dos participantes (a durac@o das oficinas é
de trés horas, durabilidade a qual as pessoas respondem de maneira diferente), e num ou
outro caso, do formador (duas das oficinas comecaram com uma hora de atraso, por
motivos de logistica). O terceiro principal motivo identificado diz respeito directamente
a timidez de alguns dos participantes, que simplesmente, tém receio de partilhar as suas
opinides e expd-las em grupo. Sobre este ponto especifico, o formador tera também
algumas responsabilidades, podendo, em situagdes futuras, encontrar meios
diferenciados de estimular o publico.

Os participantes apresentaram também as suas sugestdes, entre as quais figuram
as seguintes;

“Gostava que a Oficina fosse realizada — a titulo de experiéncia — para os
seguintes tipos de piiblicos (em Oficinas diferentes):

= Heterogéneo (ex.: um padre, uma prostituta, um médico, um advogado, um

animador, um cigano, um skinhead, um homossexual, etc.);
= Com mais de 100 participantes;
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= Deficientes visuais.” (Participante C)

“Considero pertinente a distribuicdo de um documento com informagdes dos
filmes e onde esteja referida a metodologia adoptada pelo animador para que sejamos
possuidores de um instrumento cedido no ambito dessa Oficina.

Antes de iniciar a Oficina, o animador poderd realizar uma dindmica de grupo e
auscultar os participantes sobre os seus interesses cinematogrdficos e pedir que o
participante revele o nome do filme mais marcante na sua vida, justificando-se.”
(Participante F)

“Penso que, em alguns casos é necessdrio resumir ou redimensionar os temas a
explorar. E ainda penso que de acordo com os piblicos a carga hordria deve ser
adaptada, podendo ser mais alargada sempre que o publico seja adulto e esteja a
trabalhar em dreas especificas.” (Participante A)

“Penso que o dinamizador deveria propor a realizacdo de mais oficinas deste
género.” (Participante G)

Em conformidade com o acima apresentado, e consequentemente resultante
deste, a constatagdo de algumas lacunas existentes na condugdo e desenvolvimento da
Oficina, surgem novos focos de crescimento e perspectivas interventivas.

Pese embora o facto de que, numa primeira instincia e experiéncia, a Oficina ter
ultrapassado largamente as expectativas, criando um lago identificativo para com os
sujeitos, e estes para com ela, muitos aspectos poderdo ser melhorados, e outros mesmo,
implementados.

O principal objectivo encontra-se, no entanto, concretizado. A criagdo de um
espaco onde a arte e a educag@o convivam em regime equilibrado e de enriquecimento
miutuo. Um espago que se alimente da comunicacdo, da criatividade, e da postura critica
perante o mundo, perante a cadeia de interac¢des e de acontecimentos que nele se
desenvolvem, num plano geopolitico, social e cultural.

A Animagdo e o Cinema perspectivam-se, perante a experiéncia apresentada
(seis oficinas dinamizadas ao longo de sete meses), como realidades compativeis e
passiveis de interagirem num regime de complementaridade educativa e social,
promovendo o espirito interventivo, criativo e critico do sujeito. As vdrias opinides
apresentadas parecem enunciar isso mesmo, ainda que, naturalmente, identifiquem
também vdrios aspectos a serem melhorados e/ou solucionados.

Futuramente, serdo explorados novos conceitos, diferentes publicos, num
aperfeicoamento que se pretende integrado e participado, para e com os participantes.

5.2 - Filme de Animacao, Esfera Liquida

A criagdo deste percurso especifico, traduzido na criagdo de um filme, e na sua
posterior divulgagdo, centrou-se especialmente numa avaliagdo de premissas,
directamente relacionadas com o tecido e metodologia da Animag@o.

O Desenvolvimento Local, a identidade, caracterizag@o e espirito de um grupo, a
capacidade de mobilizacdo em prol de objectivos comuns, o exercicio democratico de
uma cidadania activa, a participagdo integrada em diferentes contextos educativos e
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culturais, foram alguns dos aspectos e realidades focadas, de modo directo e que se
pretendia integrado.

Ao longo de sensivelmente um ano, num periodo que se iniciou no més de Maio
de 2006 e teve o seu periodo de interregno em igual més do ano seguinte, varias pessoas
tentaram conciliar os seus trabalhos, as suas vidas (com tudo o que dai possa advir, tal
como aspectos relacionados com o emprego, com os seus cursos especificos, etc.), em
prol de um caminho e projecto especifico.

A criagdo de um filme de Animagdo escondia o seu principal intuito e primordial
alimento. Apresentava-se uma perspectiva de acc¢do, centrada nos individuos e para
estes, onde os mesmos ndo interagiam como facilitadores, mas como artesdos de uma
matéria-prima, resultante da conciliacdo, integracdo e racionalizagdo de esforcos
mutuos.

As duas equipas existentes (a de coordenagdo, fixa e com horarios especificos, e
a outra, mais liberta e de voluntariado constante), apresentavam um desafio
importantissimo. Este mais ndo era sendo o de avaliar, até que ponto, tal projecto, que
podera ser visto como megalémano, resistiria, ¢ em concordancia, se alimentaria da
criatividade, partilha e emotividade de todos os seus participantes.

O filme era portanto, ndo o principal objectivo ou resultado, mas um dos
aspectos do processo. Era sem duvida, uma etapa a atingir, a tradug@o real de todo um
trabalho numa esfera pratica e concretizadora. O que estd agora em causa, nesta andlise
final, é primordialmente, a esfera de relacdes, dindmicas e intervengdes realizadas, num
trabalho de grupo que teve a duracdo de um ano.

Resultantes do inquérito por entrevista, efectuado com alguns dos membros da
equipa de coordenagdo do filme Esfera Liquida, surgiram alguns apontamentos
interessantes:

“(...) € uma ideia completamente aliciante a de ter oportunidade de levar a cabo
um projecto a partida herciileo” (Membro D)

(Era um) “projecto megalomano para ser feito por amadores, mas que foi
encarado de forma o mais profissional possivel por parte do autor” (Membro C)

“Penso em todo o trabalho de equipa, no envolvimento das pessoas com o
projecto” (Membro E)

Uma ideia ressalta destes testemunhos, e esta € a de o projecto ser avaliado como
de dificil concretizagdo, e qui¢d, muito ambicioso. Este aspecto especifico, mais que
constituir uma analise fechada, foi um dos elementos principais que condicionou todo o
processo de criacdo e desenvolvimento do filme.

Através da andlise das grelhas de observacdo, foi possivel constatar, que, na
maior parte dos casos, ao invés de esta especificidade trazer contornos negativos,
impulsionou o trabalho, a vontade e a motivacdo, tendo contribuido para uma maior
unido entre o grupo e para uma tentativa de esforcos, de modo a conciliar os trabalhos
com este projecto em particular.

“Quando se trabalha com amadores e com muitas pessoas é dificil gerir as

disponibilidades de cada um, mas surpreendeu-me a mobilizacdo de tanta gente”
(Membro C)
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“(...) num projecto destes, estamos todos dependentes uns dos outros, isso cria
lagos e reforca a ideia de grupo (equipa )” (Membro A)

“No filme todos lutaram por um objectivo comum, desenvolvendo a sua
criatividade, aprendendo a trabalhar em conjunto, ouvindo opinides contrdrias,
fazendo cedéncias, etc., tudo para que no fim se concretizasse o objectivo idealizado”
(Membro C)

No entanto, a participacdo das pessoas, nem sempre se registou de igual forma:

“Eu acho que, apesar do nivel de envolvimento no filme ndo ter sido igual para
todos os elementos, acho que a condugdo do projecto foi bem conseguida. Quero eu
com isto dizer, nem todos estavam de corpo e alma no projecto, cada um pelas suas
razées, logo o trabalho do Carlos foi dificultado um pouco por isso, por essa falta de
entrega” (Membro E)

Esta situacdo podera ter resultado, como atesta o seguinte testemunho, do facto
de

“O desenvolvimento [ter sido], (...), bastante conturbado e ndo considero que
este desenvolvimento “atrofiado” do projecto de deva a md gestdo ou mau
planeamento. Porque é neste ponto que é necessdrio ter presente que a Esfera Liquida é
um projecto pessoal que dispoe de uma caréncia total de recursos e cuja concretizagdo
dependia totalmente de uma comunidade de amigos pro bono, e que possuem agendas
diferentes” (Membro D)

Esta incompatibilidade de hordrios, registada ndo sé nas entrevistas realizadas,
mas também nas grelhas de observagdo, analisadas no final de cada més, condicionou
com alguma gravidade a prossecugdo e o grau de eficdcia do projecto. Porque resultante
disto, ndo s a participag@o registava um decréscimo significativo, como também os
graus de motivacdo acompanhavam essa tendéncia, contribuindo para uma menor
contribui¢do dos membros mais activos.

Entre o filme (Cinema) e a A.S.E:

“a principal ligacdo é a interac¢do (...). Penso que a Animagdo trata
exactamente disso, do animus, das almas dos individuos e sua dindmica e interac¢do. E
o filme, também como jd referi, é uma interacc¢do analitica entre o espectador e as
personagens, uma dialéctica de pertencas e vivéncias.” (Membro D)

“Hd temas subjacentes a Animagdo que sdo falados no filme, jd que existem
excertos de aulas deste mesmo curso. Para além disto, todo o trabalho de equipa (eu sei
que estou sempre a referi-lo) é uma componente que também encontramos no trabalho
do Animador. A gestdo de pessoas e conflitos, de disponibilidades e pontos de vista sdo
esséncias em Animagdo” (Membro E)

“Tudo o que desperte sentimentos, emogoes e até a auséncia destes é animagdo”
(Membro A)

306



A ideia de pertenca a um grupo, a participacdo integrada, foi também uma das
raizes fundadoras do blogue sobre o filme Esfera Liquida, o qual coexistiu enquanto os
trabalhos eram desenvolvidos. Relativamente a participacdo registada nesse espacgo
especifico, esta, pese embora o facto de concentrar algumas contribui¢des, ¢ analisada
como insuficiente, dada as visitas didrias identificadas (o blogue registou uma média de
40 visitas didrias). Das pessoas que visitavam o espago, poucas contribuiram com
sugestdes, apontamentos, etc.

O mesmo ndo se poderd dizer dos niveis de participagdo e interesse registados
pelos alunos e alunas da ESEC, num campo mais pratico e presente, oriundo(a)s dos
mais variados cursos, os quais aderiram em grande escala a possibilidade oferecida de
contribuirem activamente para esta dinimica especifica.

Foram constantes as sugestdes, criticas, trabalhos efectuados, paralelamente a
idealizacdo de medidas para solucionar problemas que iam aparecendo. Um destes
problemas, sendo o mais grave, visou o actor principal do filme, que a meio do projecto
o teve que abandonar.

Esta situacdo mobilizou uma unido e conciliagdo de esforcos deveras assinalavel,
que se estendeu a iniciativas e movimenta¢des vdrias, as quais resultaram na rapida
resolugdo do problema.

Este espirito de equipa, que cresceu a partir dos problemas vivenciados, e que se
foi estendendo ao niimero de participantes voluntdrios do projecto, concretizou-se com
maior forca e dinamismo aquando da possibilidade de filmar na escola, com variados
grupos de pessoas a apresentarem as suas contribui¢des (varios alunos e alunas da
ESEC, do curso de Teatro e Educacdo, ASE, Musica, disponibilizaram-se para serem
figurantes, actores e actrizes, ou mesmo apoiarem as gravagdes, a par de outros apoios
diversos).

O principal handicap deste projecto, foi, desde o inicio, o tempo disponivel para
o concretizar, ¢ o espaco manifestamente insuficiente para o desenvolvimento e
maturac@o de que dispunha:

“A ideia que me deu foi que se fez o que se pode, a partir das possibilidades que
as pessoas dispunham. Sempre que possivel, as filmagens eram realizadas, e o pessoal
comunicava entre si. Foi pena ndo termos mais tempo para desenvolvermos mais o
trabalho” (Membro C)

A concretizagdo de um produto final palpdvel e identificavel, foi por isso,
enormemente condicionada. O projecto do filme, por todas as vivéncias verificadas e
analisadas, por um espirito de grupo que se foi fomentando da resposta de todos e todas
as varias necessidades e desafios sentidos, permanece aberto e disponivel para nova
aposta.

O filme, pese embora o seu desenvolvimento conturbado, dependente dos
factores ja apresentados, registou uma multiplicidade de cenas gravadas, assim como
dois pequenos trailers'> de apresentacio. Além disso, alimentou uma dinimica que
registou elevados indices de satisfacdo entre os participantes, de seu nome Free Hugs.

2 Os dois trailers encontram-se presentes, tanto no blogue oficial do Esfera Liquida
(www.esferaliquida.blogspot.com), como em www.carlosmiguel.eu, na sec¢do Projectos / Esfera Liquida
/ Multimédia / Videos.

307



Os Free Hugs, ja apresentados num ponto anterior deste estudo, concentraram
uma equipa de voluntdrios, dispostos a caminhar pela cidade de Coimbra, distribuindo
abragos a todas as pessoas que com eles cruzavam caminho. Esta iniciativa realizou-se
no dia 5 de Maio de 200713, durante toda a tarde.

Apesar de ser uma dindmica real, concretizada num dado espago e momento, por
pessoas participantes a nivel voluntdrio, contribuiu também para o enriquecimento do
filme. As situacdes, conjunto emocional e afectivo de dindmicas foram registadas em
video, estando guardadas para futuramente serem utilizadas no filme “Esfera Liquida”.

Novamente, na dindmica dos Free Hugs, se notaram diferencas entre os indices
de participagdo. Numa primeira instincia, encontravam-se vdrias pessoas registadas,
querendo participar na implementacao do evento, sendo que no final, apenas algumas
surgiram. O saldo final desta actividade poderd ser considerado como extremamente
positivo, analisando as notas e as conversas informais realizadas com todos os
voluntdrios.

A maioria registou o dia como especial, tinico e indescritivel, porque condensou
um conjunto de emogdes e de sensibilidades, a0 mesmo tempo que favoreceu a
redescoberta de estimulos e de individualidades.

Existem alguns factores a ter em conta, aquando de uma andlise profunda e
cuidada, apds este ano de trabalho. Primeiro que tudo, a dificuldade inerente ao facto de
criar e desenvolver um filme. N@o s6 serd necessario a participacdo e a existéncia de
voluntarios para contribuir, mas também a disponibilidade a nivel técnico, de meios e de
instrumentos que possibilitem a prossecucdo equilibrada dos trabalhos.

E necessdrio realcar que o espirito de equipa, a entreajuda e o dinamismo
verificados em algumas etapas do desenvolvimento do filme, foram condensados por
esses handicaps técnicos.

As mesas de mistura, microfones, gravadores e camaras de video, constituiram
elementos que foram facultados devido ao esforco e contribui¢do conjunta dos varios
participantes do projecto. A sua participagdo, era acima de tudo, voluntdria e
directamente dependente dos seus cursos, trabalhos e demais elementos relacionados
com as suas vivéncias pessoais.

Obviamente que todos estes aspectos eram do conhecimento do dinamizador do
projecto, aquando do inicio do percurso. Mais importante que tudo, a consciéncia deste
detinha o conhecimento real das contingéncias especiais do mesmo projecto. Nao
existiam elementos a tempo inteiro (nem mesmo o dinamizador), assim como ndo
existiam patrocinios.

Nio poder4 ser feita no entanto, uma leitura de isengdo de culpas. O projecto
estagnou, ndo conseguindo atingir um dos seus objectivos, o qual se encontrava
representado na concretizagdo de um filme, uma realidade palpavel de todo um trabalho
efectuado em equipa.

No entanto, o mesmo proporcionou esferas privilegiadas de intervengdo em
grupo, numa conjugacao de esforcos entre diferentes agentes de um mesmo territério
fisico, ou de mdltiplos, sem no entanto concretizar-se na plenitude. Existiu uma troca e
aplicag@ao de conhecimentos, competéncias e capacidades artisticas, mas a mesma nao
teve a repercussio desejada, enquanto elemento totalizador de uma criacgdo final global.

'3 A dinamica realizada no contexto Esfera Liquida, inspirada na ideia original de Juan Mann, pode ser
visionada no Blog Oficial da Iniciativa, acessivel em www.freehugscoimbra.blogspot.com
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Verificou-se a mutua ajuda entre vérios agentes fisicos de um territdrio, a nivel
artistico, técnico e profissional (existiu a contribui¢do por parte de técnicos de som de
lojas de misica, de proprietarios de cafés e restaurantes, de elementos de Camaras
Municipais, etc. no caso da cidade de Pombal), propiciando uma dindmica de
Desenvolvimento Local, visando a promogdo da capacidade de alguns dos seus
habitantes em impulsionarem as suas competéncias.

No entanto, o processo acabou por estagnar, vitima de uma cada vez maior
impossibilidade de conciliar datas, tempos e disponibilidades, entre todos os elementos
participantes. As duas equipas principais do filme, resultantes de dois espagos distintos
(Pombal e Coimbra), encontraram-se sem possibilidade de poderem contribuir.

A maturacdo do filme, e seu desenvolvimento traduziu, no entanto, uma
possibilidade real de concretizagido sociocultural e educativa assinalavel. Ndo s6 pela
paixdao manifestada pelos participantes, mas também pelo fluxo de competéncias,
criatividade, conjugacdo de esforcos e apeténcia artistica que fomentou.

Os seus defeitos sdo vdrios, inscrevendo-se primordialmente na gestio de
processos, na avaliacdo de instrumentos e necessidades, a par de uma estruturagdo
precisa do tempo e do espaco.

Um projecto como estes necessita de tempo, de disponibilidade e obviamente, de
meios. Necessita de uma equipa a tempo inteiro, que concretize etapas e tarefas com
eficdcia e eficiéncia. Precisa de uma calendarizagao pouco flexivel que estimule ainda
mais a troca de contributos e fortaleca o espirito de grupo, a aquisi¢do de competéncias.

Obviamente que, resultante destes aspectos referidos acima, contribuird também
a presencga de técnicos e de individualidades ligadas ao meio artistico, as quais poderdo
elevar ainda mais as capacidades do mesmo projecto, ao mesmo tempo que
impulsionam e valorizam a capacidade, sensibilidade e criatividade dos participantes.

Acima de tudo, o projecto especifico do filme “Esfera Liquida”, ajudou a
redescobrir novas formas de fazer Animagdo, com um conjunto diversificado de
participantes, os quais tiveram a oportunidade real de contribuirem activamente com as
suas sugestdes, criticas e capacidades, para um projecto de Animagdo e Cinema, que
fomentou a cooperagao entre as duas realidades, aos niveis, educativo, cultural e social.

E um projecto que se mantém em aberto, e o qual ndo se encontra finalizado,
passivel de ser constituido por todos e por todas que assim o desejam, através das
contribuigdes que poderem oferecer.

O seu futuro, poderd passar por;

“Considero bastante importante uma reunido com TODOS os elementos
constituintes do filme por vdrias razoes. Julgo que também poderia ser uma mais valia
todos nos conhecermos “bem”, de forma a haver um grande a vontade entre todos e
que facilita a comunicagdo.” (Membro B)

“Continuo a achar que ndo se justificava uma longa-metragem, e que uma curta
seria mais interessante e mais fdcil de concretizar” (Membro C)

“Acho que é chegada a altura de subir um pouco fasquia e partir para outro
desafio.” (Membro A)
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“Quem sabe, futuramente, o mesmo grupo de trabalho ndo se poderia reunir,
desta feita com recursos e num plano mais eficaz a nivel de investimentos, e realmente
concretizar o filme no todo.” (Membro D)

VI - Consideracdes Finais

O tecido conceptual e tedrico abordado, focalizado no Cinema enquanto pratica
e metodologia da Animacdo, apresentou-se como uma plataforma riquissima de
intervengao.

No decorrer da Investigacdo, enquadrada numa dindmica constante de
intervenc@o social e cultural, com publicos diversificados e em contextos diferentes,
foram alcancados alguns objectivos, pese embora o facto de que, paralelamente, muitas
outras dindmicas se foram inviabilizando, principalmente por motivos de timing e de
coordenagdo de matéria prima individual/intelectual.

A Animagdo, enquanto pratica, metodologia e agente defensor da mudanca, da
intervenc@o social e cultural, apresenta-se como facilitadora da actuagdo do individuo,
através de um conjunto de estimulos que despertem a sua necessidade de
desenvolvimento, procurando colmatar deficiéncias a vérios niveis, em varios contextos
de interacg@o.

Pactuando o meu pensamento com esta filosofia, regi a minha actuagdo e as
minhas praticas numa intersec¢do equilibrada e dindmica, entre a Animagio e o Cinema,
procurando, através desta, contribuir para o esclarecimento educativo, formativo,
pedagégico e cultural entre estas duas vertentes. Um esfor¢o que se centrasse numa
necessidade vincada de encontrar um equilibrio, racionalizando os dois universos,
procurando que um ndo anulasse o outro, ou mesmo que um nio se aproveitasse do
outro para sobressair, para se identificar como prdtica principal e dominante.

Primeiro que tudo serei Animador. Nao porque o curso que frequento me
pronuncia essa evidéncia, mas porque a minha formacdo, o enriquecimento que fui
recebendo ao longo dos anos, e os conhecimentos absorvidos me despertaram a
necessidade de me identificar como tal. Uma necessidade que ndo se reveste de
obrigatoriedade, antes de unificagdo com o meu pensamento, com as minhas
competéncias e historial intelectual e pratico.

Mas paralelamente ao facto de me identificar intimamente com o universo da
Animacao, consigo também reconhecer riqueza, matéria-prima, qualidade e arte quando
a encontro noutros dominios. E uma capacidade que todos teremos, decorrente da nossa
condi¢do, e de um desejo mais ou menos vincado de procurarmos novos horizontes,
diferentes perspectivas e actuagdes que potencializem essa capacidade de identificacao.

O Cinema, mais que um espago meramente lidico e/ou de entretenimento,
fomentou, desde tenra idade, um fascinio individual. Neste projecto, mais que
aproveitar esse fascinio ou racionalizar essa paix@o, procurou-se canalizar todo um
conjunto de sensagdes, para o universo da Animagao, numa esfera de actuacio, praticas
e teorias que regem o meu pensamento, ideologia e convicgdes.

Cinema como prética intelectual, humana. Como tecido de partilha social,
cultural e ideolégica. Cinema como artefacto, como ferramenta de mudanca, de
identificagdo de “transtornos” geopoliticos. O cinema como metafora da diferenca,
identificando a voz contra a opressdo, combatendo os problemas marcantes da
sociedade e do conjunto histérico de desenvolvimentos a um nivel global.
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Cinema Animacao, proponho eu, assim como proponho uma Animagdo Cinema.
Um espaco privilegiado que potencialize a troca de experiéncias, a andlise educativa,
consciente e criteriosa, relativamente a aspectos e dindmicas importantes para o
desenvolvimento e crescimento da sociedade e dos que nela habitam. Através dessa
pedagogia, de uma educagdo preparada para uma sociedade cada vez mais
institucionalizada em estimulos visuais, tentar alcancar a autonomia, numa
demonstragdo das capacidades dos sujeitos, por eles préprios, nos seus contextos
especificos.

Este Desenvolvimento Local, implementado a partir das vocacdes artisticas, a
nivel sensitivo e humano, impulsionaria a partilha de riqueza, individual e em grupo,
processo participado na aplicagdo da mesma em diferentes contextos de lazer, trabalho
e/ou vocagdo.

Uma perspectiva centrada nas raizes da Animagdo, numa consciéncia critica e
participada, a partir das vozes dos sujeitos e de uma aplicagdo consciente de uma
cidadania activa, em prol de uma educagao rejuvenescida, acompanhando o percurso da
sociedade, cada vez mais refém de dispositivos visuais e graficos.

O Cinema representando uma voz, muitas vezes partilhada de muitas outras
vozes, clamando a necessidade da igualdade de género, lutando contra a exclusdo social,
contra o preconceito racial e etnografico. Imaginando alternativas através de
argumentos geopoliticos, numa toada identificadora de problemas culturais, sociais,
humanos.

Um Cinema que é, efectivamente “animativo” sem, no entanto, procurar “imitar”
ninguém, ou nenhuma esfera de interven¢do em especial. O Cinema inova-se a si
proprio, a partir de si préprio e do mundo. Tal como a Animagdo, a qual nasce da
necessidade dos seus “publicos”, e da (in) consciéncia por parte de um mundo cada vez
mais galopante.

A Animagdo, na sua pratica Socio-educativa, prima pelo sublinhar de uma
metodologia educativa, a um nivel de formagao e facultacdo de aprendizagem que dote
o individuo e o estimule a desenvolver-se, aprendendo com gosto. E esta a minha
Animagdo Socioeducativa. Um saber com sabor, com um crescimento da identificagdo
individual e colectiva perante esse mesmo conhecimento.

A unido das duas realidades foi um desafio que abracei, com o maximo de
disponibilidade, animo e criatividade, na medida em que a crenca depositada neste
projecto era elevadissima, e por isso, este era grandemente estimulante.

Foi com extremo orgulho e profissionalismo que encarei este desafio especifico,
sendo que, no final, o saldo ndo poderd ser completamente positivo, nem mesmo
concretizar-se num horizonte risonho. Muitos desafios encontram-se inacabados, assim
como a necessidade cada vez maior de valorizar a diferenga, enquanto pratica
equilibrada, coerente e dindmica.

Preciso de pensar que sou um Animador, porque me sinto como tal. E para
pensar que um dia o serei, terei que, diariamente, acreditar no que faco, e acreditar que
os outros tém capacidade para alcancar a mudanga, e o desenvolvimento nas suas vidas,
perante a adversidade.

Isto alcanca-se através da iniciativa, do desafio, do abragar de novas perspectivas
e horizontes. Um animador ou uma animadora terd primeiramente, que estar em paz
consigo préprio(a). O seu trabalho trar-lhe-4 a paz necessdria para estimular o
desenvolvimento e o crescimento. Ao crescer estard a fazer os outros crescer. Ao ver os
outros crescer, estard a crescer também.
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Durante este percurso, fui-me sentindo Animador. Porque vi pessoas crescerem,
ao meu lado e identifiquei esses processos, a partir da minha formacao. Verifiquei um
estimulo a nivel local, quer a nivel de identificacdo com realidades e premissas, quer
numa identidade de grupo que se foi formando.

Nio foi um caminho fécil, porque o Cinema € visto, por vezes, somente como
arte. E dai, resulta, frequentemente, o choque entre Arte e Ciéncia, em algumas esferas
de pensamento. Mas ¢ através dos desafios que crescemos. E num curso, num processo,
num estudo, consoante a exigéncia do desafio, aumenta, simultaneamente, a capacidade
de crescermos como Homens ou Mulheres.

A participagdo activa e consciente, num dinamismo que se pretende
enriquecedor a nivel pessoal e colectivo, empreende a necessidade de identificagdo
plena com o tecido tedrico pratico abordado. Um crescimento saudavel e vitaminico,
implica a criacdo de processos que potencializem essa acumulacdo de positivismo,
sendo este percepcionado como tal pelos seus receptores.

O Desenvolvimento Local serd a vitamina de tecidos fisicos, de gentes oriundas
de diferentes culturas e contextos sociais. O alimento que fomentara o crescimento das
capacidades interventivas, através da comunicagao, intervencdo, disponibilidade criativa
e empreendedora, dos varios sujeitos, em prol de um futuro sustentado e participado.

Alimentamo-nos de vitaminas quando sabemos a riqueza das mesmas. E quando
através delas, potencializamos ainda mais o nosso corpo e mente, no sentido de intervir,
de dar mais de nds, numa libertagdo intelectual e fisica.

Quantas mais vitaminas existirem, mais possibilidades teremos de nos
revitalizar.

Este projecto procurou ser, simultaneamente, vitamina e vitaminado, numa troca
de sabores traduzidos numa interac¢@o constante entre o tecido fisico, politico, social e
cultural.
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Glossario

- APDASC - Associagdo Portuguesa para o Desenvolvimento da Animagdo
Sociocultural.

- APDASC - DRC - Associagdo Portuguesa para o Desenvolvimento da
Animacgao Sociocultural — Delegagdo Regional do Centro.

- ASC — Animagdo Sociocultural

- ASE — Animac@o Socioeducativa

- ESCO - Escola de Servigos e Comércio do Oeste

- ESEC - Escola Superior de Educacdo de Coimbra

- ESEG — Escola Superior de Educagdo da Guarda

- UNESCO - Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagfo, Ciéncia e

Cultura
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