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Resumo:

A questao de partida da presente reflexio ¢ a de saber se a formagao de professores deve
ter em conta a especificidade do dominio de conhecimento dos formandos. Serd que um
professor de artes e um professor de humanidades deve ter exactamente a mesma forma-
¢ao que um professor de ciéncias naturais ou exactas? Ou serd que deve haver uma dife-
renciagio em termos de formagao? Se sim, a que nivel?

Na base desta questdo encontra-se o debate acerca da generalidade versus especifici-
dade do desenvolvimento e da produgio do conhecimento. Serd que o desenvolvimento
do conhecimento e a sua produgao sao gerais, independentes dos dominios onde surgem,
como no caso dos grandes criadores do Renascimento que “brilhavam” tanto nas ciéncias
como nas artes (Martindale, 1989)? Ou serd que se trata de conhecimentos isolados em
multiplos dominios como avangam autores como Gardner (1988)? Ou serd, ainda, que a
produgao do conhecimento num determinado dominio constitui uma forma de expressao
diferente de um mesmo processo de desenvolvimento que deve ser tido em conta na for-
macao de professores?

A anilise dos argumentos esgrimidos por 46 professores de humanidades e de artes
que frequentaram nos dltimos anos o Curso de Profissionaliza¢ao em Servigo da FPCE-
-UL sobre necessidade de uma formagio especifica permite avangar com a ideia de que o
contexto particular deste dominio do conhecimento deve ser tido em conta na formagao,
nomeadamente, o seu cardcter estético, critico e criativo. Os professores inquiridos foram
undnimes em afirmar que a formagao deve ser especifica, referindo nao sé razdes diddc-
ticas, como também aspectos de natureza teérica e meta-teérica relativas a especificidade
natureza das disciplinas que leccionam bem como as dificuldades na implementagio dos
seus contetdos concretos. Estas respostas parecem ir ao encontro da assung¢ao de Boors-
tin e Pelikan (1981) de que existem algumas diferengas em termos dos dominios especifi-
cos do desenvolvimento e da produgdo do conhecimento e que essas diferengas devem ser
tomadas em consideragio quando se procura fomentar o processo de desenvolvimento e
de produgio do conhecimento, que constitui, em tdltima mnstincia, o objectivo central da
formagdo de professores.
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TRES PARADIGMAS
DE FORMACAO DE PROFESSORES

A conjuntura politica, social e cultural de hoje atri-
bui a formagdo de professores um papel cada vez
mais relevante no desenvolvimento das qualidades
necessdrias para fazer face as multiplas e rapidas mu-
dangas que o mundo da educagio vive (van Huizen
et al., 2005). No entanto, em termos meta-teéricos,
tedricos e praticos a formagao de professores tem
sido acusada de falta de explicitagdo (Ginsburg &
Clift, 1990) e de integragao dos diversos paradigmas
em que assenta (e.g. Yarger et al., 1977), limitando-
-se muitas vezes a mera absorcao de alguns elemen-
tos dos paradigmas vigentes, mesmo que do ponto
de vista tedrico sejam (ou paregam ser) incompati-
veis (Clark & McNergney, 1990).

De acordo com van Huizen et al. (2005), a for-
macao de professores tem tradicionalmente valori-
zado um de trés paradigmas teéricos: um centrado
nas competéncias do professor, outro centrado no
professor como pessoa e, um outro, centrado na re-
flexdo e na questionagdo. A formagdo de professo-
res centrada em competéncias tem como base um
padrao impessoal de ensino e explicita os objecti-
vos do trabalho docente bem como os critérios de
avaliagdo a adoptar. De acordo com este paradigma,
o professor deve ser formado para alcangar diaria-
mente um desempenho eficaz no contexto da sala
de aula, podendo mesmo nio reflectir sobre as fi-
nalidades e valores do ensino (e.g. Elam, 1971).
A metafora que melhor descreve este paradigma é

a do equipamento. Neste sentido, o professor deve
ter a sua disposi¢ao um manancial de competéncias
e de estratégias que deve aplicar da forma indicada
nas situacoes e nos contextos adequados.

Por seu turno, a formagao de professores cen-
trada na dimensao pessoal salienta como principal
ferramenta de ensino a prépria pessoa do professor,
na medida em que o processo de ensino implica um
ajustamento adequado entre o professor profissio-
nal e o professor pessoa (e.g. Combs, 1965; Fuller,
1969). Nesta linha, a formagio de professores deve-
rd incidir no desenvolvimento da dimensio pesso-
al, nomeadamente a constru¢ao de uma identidade
pessoal e profissional integrada (e.g. Nias, 1987),
que para muitos tedricos passa pela construgio de
narrativas de onde emergem contetidos simbd6li-
cos que possibilitam a categorizagdo dos processos
subjectivos do professor bem como a sua reorga-
nizagdo, abrindo, assim, novas possibilidades (e.g.
Névoa, 1992). Como refere Polkinghorne (1988), a
identidade pessoal constréi-se através de uma confi-
guragdo narrativa pessoal que permite compreender
a prépria existéncia como um todo e compreendé-la
como a expressdo de uma histéria tnica em cons-
tante desenvolvimento. Segundo Phinney (2000),
existe uma necessidade universal para cada pessoa
se definir a si prépria tendo em conta o contexto em
que se desenvolve, desde as 1dentificagdes precoces
caracteristicas da infincia até a uma compreensio
pessoal mais interiorizada na vida adulta. As narra-
tivas sdo ferramentas de interpretagio e de constru-
¢ao de significado que sempre serviram o estudo da
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cultura (Bruner, 1990). Contudo, a construgio de
narrativas autobiogrificas apresenta algumas limita-
¢oes na medida em que os relatos de vida se tendem
a aproximar do modelo oficial de si, variando em
termos de forma e contetdo segundo a qualidade e
o contexto social em que ocorre (Bourdieu, 1996).
Para além disso, a construgio da identidade do do-
cente implica nio s6 o desenvolvimento pessoal e
profissional, como também o institucional, devendo
os processos de formagdo de professores atender a
todas estas facetas (N6voa, 1992).

Um terceiro paradigma emergiu como alternati-
va: a formagdo de professores centrada na reflexao
e na questionagdo. A ideia de base desta linha con-
siste na construgdo e reconstru¢ao de repertorios
profissionais ao longo da pritica docente através
da constante avaliagdo, reflexdo e questionagio, na
medida em que professor é simultaneamente um in-
vestigador e um pritico reflexivo (Stenhouse, 1975).
Assim, a adop¢do de uma atitude de pesquisa em
relagdo a prépria pratica gera a reflexdo critica. Na
base deste paradigma encontram-se as concepgdes
de aprendizagem e de desenvolvimento que privi-
legiam o pensamento critico e criativo. A titulo de
ilustragio, Vygotsky (1978) defendia que cada pes-
soa é um inventor flexivel do seu futuro pessoal e
contribui potencialmente para o futuro da sua cultu-
ra. Também Piaget (1988) defendia que o principal
objectivo da educagao deve ser o de criar pessoas
capazes de realizarem coisas novas, e nao simples-
mente repetirem o que as geragoes anteriores fize-
ram. Piaget (1988) utilizava os termos criatividade,
mvencao e descoberta para realgar a necessidade de
formar mentes criticas, capazes de ir para além da
aceitacio passiva daquilo que o meio oferece. Neste
sentido, a formagdo de professores deveria consti-
tuir uma oportunidade e reflexdo critica, de questio-
nagio, e de produgdo criativa de novas abordagens
pessoais ou mesmo mais alargadas, que possibilitem
a adaptacio as mudangas que vao surgindo em ter-
mos educacionais.

Sem ddvida que cada um dos paradigmas tra-
dicionalmente valorizados pode conter aspectos
enriquecedores para o professor na medida em que
atendem a uma componente relevante da actividade
docente. Os trés énfases diferentes na formagao de
professores assentam em diferentes concepgdes da

aprendizagem e do desenvolvimento e valorizam a

interiorizacao de diferentes ferramentas por parte
do professor: equipamento facilitador da aprendi-
zagem, capacidade de auto-ajuda e capacidade de
reflexdo. No entanto, se cada um destes aspectos
for tomado 1soladamente ou se for excessivamente
sobrevalorizado pode envolver riscos em termos de
centragdo excessiva numa caracteristica (van Huizen
et al., 2005) ou de negligéncia de outros aspectos
importantes no processo de ensino fundamentais e
ter pouco ou nenhum impacto limitado na pratica
docente (van Huizen ¢t al., 2005).

NOVOS PARADIGMAS PARA
A FORMACAO DE PROFESSORES

Embora a possibilidade de reconciliagao dos trés
paradigmas cldssicos seja questiondvel na medida
em que estes tém como base concepgdes episte-
molégicas diversas, a tendéncia para olhar para os
varios fenémenos naturais e culturais sob uma pers-
pectiva sistémica, herdada da cibernética, possibili-
ta a abertura a integra¢io de paradigmas e ao ecletis-
mo, o que pode constituir uma forma de superagao
dessa dificuldade de reconciliagao.

A perspectiva sistémica tem como base a ideia
de que o todo é maior que a soma das partes, a ideia
de que todos os sistemas possuem subsistemas inte-
grados e relacionados entre si e, ainda, a ideia da cir-
cularidade, ou seja, de que todos os componentes
se influenciam mutuamente (Schaffer, 1996). Nesta
acep¢do, o cerne da formagdo deixa de pertencer
exclusivamente ao formador e passa a depender do
formando que € visto como um agente activo da sua
prépria formagdo através da constante construgao
e reconstru¢ao dos conhecimentos envolvidos no
processo docente. Neste sentido, as perspectivas e
as representagdes de que o formando parte para a
sua formagao servem de base para a sua construgio
de saberes, nomeadamente, a interiorizagao de no-
vos conceitos e a reestruturagdo de esquemas, ati-
tudes ou crengas vigentes, ou seja, a assimila¢ido e a
acomodacdo preconizados pela teoria da equilibra-
¢ao (e.g. Piaget, 1971).

A valorizagio do todo e da complexidade do pro-
cesso de construgdo profissional e pessoal do pro-
fessor implica ndo s6 a tao almejada transformagio

activa e envolvente da informag¢ao em conhecimento
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mas também em sentimento, salientando-se, assim, a
dimensio afectiva que passa a ser vista como intrin-
secamente insepardvel da dimensao cognitiva. Inde-
pendentemente do debate acerca da primazia da di-
mensdo cognitiva sobre a afectiva, ambas tém corres-
pondéncia e podem influenciar-se mutuamente (e.g.
Piaget, 1962). Consequentemente, em termos de for-
magdo de professores, ndo basta a interiorizagio de
ferramentas e sua utilizagdo e aplicagiao adequadas,
como defende o paradigma centrado nas competén-
cias. £ necessdrio a integragio de conhecimentos e
competéncias no “ser” de forma a saber fazer e agir
e também a saber ser, permitindo mobilizar eficaz-
mente esses saberes em fun¢ao dos contextos e dos
problemas.

A ideia de circularidade entre as mdltiplas com-
ponentes do conhecimento encontra-se patente na
nog¢io freiriana de didlogo (e.g. Freire, 1996) con-
ducente a desestruturagdo-reestruturagio do co-
nhecimento. A circularidade estaria presente no
desafio que a formagdo deverd constituir com base
no didlogo e na experiéncia pratica, em particular
no confronto com as situagdes do quotidiano social
e profissional. A horizontalidade e expressividade
do didlogo possibilitaria um desafio conducente a
construgdo do significado enquanto pessoa (Freire,
1980) e, acrescente-se, profissional. Por seu turno, a
nogio de circularidade estd igualmente presente na
teoria de Wittgenstein (1966), na medida em que os
conceitos sao vistos como circunstincias que reme-
tem uns para os outros € a sua construgao é conse-
guida através da investiga¢do pessoal dos multiplos
niveis dos sistemas simbélicos quotidianos, nomea-
damente da linguagem estruturante. Consequente-
mente, o processo de constru¢do do conhecimento
estaria intrinsecamente associado as circunstancias
imediatas em que o processo de formagio ocorre,
remetendo para a nog¢do de contexto real¢ada por
Vygotsky (e.g. 1978).

De acordo com van Huizen ¢t al. (2005), a teoria
vygostkiana constituiria um paradigma alternativo
para a formagio de professores. A ténica no contex-
to seria uma forma de integragdo das vérias dimen-
soes valorizadas pelos paradigmas cldssicos e de
superacdo da limitagdo da centragio exclusiva num
desses paradigmas. O conceito subjacente a teoria
s6cio-contextual é o de “construg¢io de andaimes”
mventado por Wood, Bruner e Ross (1976) para

descrever a interac¢do tutorial inerente a interacgdo
pessoa-melo, e constituiu uma metdfora que sugere
o ‘“apoilo-para-se-chegar-mais-longe” (Lourenco,
2005). Neste sentido, a formagao de professores se-
ria um processo de construgdo de andaimes através
dainterac¢ao, da co-questionagao guiada e da mnves-
tigacao reflexiva que possibilitariam reestruturagoes
e novas construgoes do conhecimento.

Os novos paradigmas da formagio de professo-
res emergem a partir da no¢ao de que os processos
de ensino e de aprendizagem ocorrem sempre em
contexto e sao determinados pelas circunstancias em
que se desenvolvem. Numa altura em que o ensino
parece ser cada vez mais uma actividade caracteri-
zada pela incerteza, a formagao de professores deve
proporcionar ferramentas que permitam lidar com a
imprevisibilidade e a ambiguidade que essa incerte-
za acarreta (Edwards et al., 2002). De entre essas fer-
ramentas encontram-se a aprendizagem experiencial
e avaliagdo significativa (e.g. Wood, 2000), a apren-
dizagem através da participagdo social e cultural (e.g.
Ten Dam & Blom, 2006), as estratégias colaborativas
(e.g. Edwards et al., 2002) e a constru¢ao de andai-
mes (van Huizen ef al., 2005). Até que ponto estas
ferramentas sao igualmente necessdrias na formagao
de professores dos varios dominios do conhecimen-
to? Hd dominios em que a sua utilizagdo parece ser
mais relevante do que outros?

GENERALIDADE VERSUS
ESPECIFICIDADE DO CONHECIMENTO

A educagio formal, e, consequentemente a forma-
¢do dos agentes que nela actuam, privilegia quatro
grandes pilares educacionais que, segundo Delors
(1996), incidem sobre o saber, o saber fazer, o saber
relacionar-se e o saber ser. As linhas orientadoras da
educagao promulgadas pelos organismos responsa-
veis ao nivel mundial, nacional e local, visam, recor-
rentemente, assegurar e aprofundar a cultura huma-
nistica, artistica, cientifica e tecnol6gica, bem como
desenvolver capacidades de expressdo e comuni-
ca¢do e a sensibilidade ética e estética. Em tdltima
instncia, os contextos de educagao formal possibi-
litam a formagio dos futuros guardides do patrimé-
nio natural e cultural da humanidade através da pas-
sagem de memes a geragao seguinte (Dawkins, 1976).
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Na sua esséncia, os contetidos das disciplinas que
veiculam o conhecimento cientifico, tecnolégico e
artistico constituem os saberes constituintes do pa-
triménio natural e cultural, e, nesse sentido, poder-
-se-4 defender que a formagao dos professores que
os transmitem as futuras geragdes ndo terd neces-
sarlamente de atender as eventuais diferengas em
termos de dominios do conhecimento. Contudo,
a revolugdo cientifica iniciada em finais do século
XVI acabou por divorciar ciéncia e arte (Jardine,
1999), ou na acep¢ao de Snow (1959), a cultura das
Artes e das Ciéncias Humanas e a cultura das Ci-
éncias Exactas. Se bem que autores como Adams
(1907,1918), Snow (1959) ou Popper (1978) tenham
defendido as vantagens de uma visio integradora
do conhecimento face aos inconvenientes da sobre-
-especializagio, valorizando o acesso a terceira cul-
tura (Snow, 1959) ou a0 mundo 3 das ideias (Popper,
1978), esse acesso ao mundo integrador parece, de
acordo com o paradigma sécio-contextual e sistémi-
co, passar pelo reconhecimento da especificidade,
em particular no que concerne a formagao de pro-
fessores. Esta ideia ganha mais peso quando se toma
em considera¢do a investigagdo que mostra que as
representagdes implicitas dos professores acerca do
desenvolvimento do conhecimento e a sua produ-
¢do variam de acordo com os seus dominios especi-
ficos de especializagao (e. g. Sternberg, 1985). Esta
ideia é também reforgada pela andlise das caracteris-
ticas do conhecimento cientifico e artistico.

A discussao acerca da generalidade versus espe-
cificidade da formagdo de professores em fung¢io do
dominio do conhecimento implica necessariamente
um posicionamento face ao debate acerca da gene-
ralidade ou especificidade do desenvolvimento e da
producio do conhecimento que ocorre no seio dos
debates tedricos acerca da criatividade. A criativi-
dade é um processo geral, independente dos domi-
nios onde surge, como no caso dos muitos criadores
Iluministas que trilharam caminhos nas ciéncias e
simultaneamente nas artes, como mostra Martinda-
le (1989)? Ou serd, pelo contririo, um conjunto de
miltiplos dominios, como avangam autores como
Vernon (1989) que descreve a taxionomia da cria-
tividade artistica, cientifica e social e como Gardner
(1988) que defende que a produgdo criativa num
determinado dominio estd dependente do tipo de
inteligéncia? A resposta a este debate podera residir

na distingdo entre processo e produto (Sternberg,
2001). Ao perspectivar o desenvolvimento do co-
nhecimento e a sua produgdo como um processo
enfatiza-se o modo como se organiza e disponibiliza
a informacdo interiorizada, bem como as multiplas
conexdes neuronals possivels entre os conheci-
mentos dos virios dominios (e.g. Martindale, 1989)
sugerindo a ideia de um processo criativo geral
com expressao em multiplos dominios (Sternberg,
2001). No entanto, como referem Boorstin & Peli-
kan (1981), em termos de investigagdo, € necessario
aprofundar as diferencas nos padrdes de criativida-
de nas ciéncias e nas artes, nao sé para as explicar,
como também sugerir formas de as fomentar.

Uma das dreas em que a investigagdo tem veri-
ficado diferencas entre os dominios das artes e das
ciéncias é o das definigdes e crengas pessoais dos
professores acerca da criatividade. Sternberg (1985)
apurou que as teorias implicitas dos professores
acerca da criatividade variam de drea para drea de
conhecimento. Enquanto que os professores de arte
valorizam a imaginacdo e a originalidade, a abun-
dincia e a vontade de experimentar novas ideias
como aspectos determinantes da criatividade, os
professores de filosofia salientam a capacidade de
jogar imaginativamente com nogdes e combinagdes
de ideias, bem como a criagdo de classificagdes e
sistematizagdes do conhecimento que desafiam as
convencionais. Por seu turno, os professores de fi-
sica acentuam a componente da invengao, capacida-
de para encontrar ordem no caos, questionagao dos
principios bdsicos; enquanto que os professores de
gestdo explicam a criatividade como a capacidade
para encontrar e explorar novas ideias vendaveis.

Neste ambito, trés estudos realizados no médulo
de Actividades de Integragao da Profissionalizagio
em Servigo da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagio da Universidade de Lisboa por profes-
sores de Artes Visuais, Linguas e Literaturas Mo-
dernas, Filosofia, Histéria e Geografia, encontraram
algumas das diferengas entre professores dos varios
grupos disciplinares de algumas escolas do Distrito
de Lisboa. Muito embora os estudos tivessem ob-
Jjectivos diferentes, todos verificaram que os profes-
sores de artes e de humanidades valorizam aspectos
diferentes da expressio e apresentam convicgdes
diversas. Num estudo que envolveu 30 professo-
res, Jacob, Viana, Silva, Pichel e Domingues (2000)
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constataram que os professores de ciéncias e de eco-
nomia descrevem de forma literal a partir de adjecti-
vos concretos doze rostos produzidos por pintores e
escultores famosos, enquanto que os professores de
humanidades inquiridos utilizam descri¢des mais
abstractas e subjectivas e os professores de educa-
¢do visual qualificavam os mesmos rostos de modo
semelhante ao dos préprios artistas que os criaram.
Uma tendéncia equivalente também se verificou num
outro estudo que procurou esclarecer a importancia
que as imagens tém na educagido formal e verificou
que embora 103 professores reconhegam a relevincia
da imagem, nem todos mostram tirar o mdximo par-
tido desta e explorar as suas mdltiplas possibilidades
(Matias, Senra, Carrola, Tomé, Sequeira & Pereira,
2002). Apenas os professores de artes e de humanida-
des sdo capazes de descrever uma imagem de forma
nao-estereotipada, retirando dela mais informagao do
que os seus colegas de outros dominios do conheci-
mento. Na mesma linha, a crenga de que hd um dom
particular para o desenho conferido a uma minoria
da populagao distingue 25 professores de ciéncias e
de economia de 15 professores de artes e de humani-
dades que nido acreditam to convicta e deterministi-
camente na for¢a do mito do jeito para o desenho. De
novo, s6 os professores de artes e de humanidades
consideram a possibilidade de aprendizagem e de
melhoria deste tipo de expressio (Moreno, Simoes,
Pinto, Godinho & Neves, 2005).

As diferengas entre os professores dos virios
dominios do conhecimento ndo se centram apenas
nas teorias implicitas, crengas, atitudes e opinides.
Essas diferengas prendem-se também com as finali-
dades das disciplinas que leccionam. Nio negando
os pontos em comum das mdltiplas expressdes do
conhecimento, os objectivos curriculares propostos
para as disciplinas cientificas e tecnolégicas diferem
nalguns pontos dos objectivos propostos para as
disciplinas de artes e humanidades, na medida em
que estas possuem formas diversas de compreensao
do mundo, umas valorizando mais o mundo natural
e outras o cultural, umas procurando mais a objecti-
vidade e outras a subjectividade, umas almejando a
decifragio e outras a encriptagdo. Na aprendizagem
dos padrées do conhecimento cientifico enfatiza-se
alégica e a interiorizagdo das leis gerais da natureza
obtidas e testadas através do método cientifico, en-
quanto que na aprendizagem dos padrdes culturais

e artisticos valoriza-se a estética e a expressdo de
ideias e de emogdes. Como refere Leontiev (2007),
a arte transmite significados pessoais e exerce um
profundo impacto na personalidade humana na me-
dida em que possui a capacidade de revelar, expres-
sar e comunicar o sentido pessoal da realidade.

Face a estes dados, o paradigma vygostkiano de
formagado de professores preconizado por van Hui-
zen et al. (2005), defenderia que o contexto especi-
fico da drea disciplinar deve ser tido em conta para
a constru¢io de andaimes quer do professor em
formagio quer também dos seus alunos. Do mesmo
modo, do ponto de vista do paradigma centrado nas
competéncias, as ferramentas de uns de outros tam-
bém difeririam pela maior ou menor valorizagao da
légica ou da expressividade. A construgio da iden-
tidade do professor também seria perspectivada sob
diferentes angulos de acordo com a sua drea de es-
pecializagao na medida em que a observam e com-
preendem patriménios diversos. E, inevitavelmente,
a reflexdo critica acerca da sua actividade e pratica
profissional também variaria.

Partindo do pressuposto de que o desenvolvi-
mento e a produgio do conhecimento podem as-
sumir diferentes formas de expressio que devem
ser contempladas na formagao de professores,
procurou-se conhecer as opinides de professores de
artes e humanidades acerca da especificidade da sua
formacio.

OPINIOES DE PROFESSORES
DE ARTES E DE HUMANIDADES

Foram recolhidas opinides escritas de 46 professo-
res profissionalizados que frequentaram o Curso
da Profissionalizagao em Servigo na FPCE/UL em
diferentes anos lectivos. Este curso é frequentado
por professores em exercicio de fungdes que in-
gressaram num curso superior que nao dava acesso
directo a carreira de ensino (no caso das Artes) ou
que por razdes inesperadas acabaram por mudar o
seu percurso profissional (no caso das Humanida-
des). Esta amostra de conveniéncia era constituida
por 14 professoras e 17 professores licenciados em
Arquitectura ou Artes Pldsticas (Pintura, Escultura,
Desenho) e Design, e 15 professoras e 10 professo-
res de Linguas e Literaturas Modernas ou Cldssicas,
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Histéria ou Geografia, todos docentes do 3° Ciclo e
do Secundirio de escolas publicas ou privadas do
Distrito de Lisboa.

O objectivo deste levantamento era o de averi-
guar quais os aspectos da formagio de professores
considerados como essenciais por professores de
Artes e de Humanidades. Para tal, foi pedido a cada
professor que desse, por correio electrénico, a sua
opinido acerca da necessidade de uma formagio es-
pecifica para professores nas suas dreas do conheci-
mento. No caso de uma resposta afirmativa era-lhes
solicitado que escrevessem quais os aspectos especi-
ficos que um professor de artes ou de humanidades
deveria aprender durante a sua formagao. Da andlise
de contetddo das respostas obtidas emergiram trés
grandes categorias: a estética, o pensamento critico
€ a expressao criativa.

Na categoria “Estética” incluiram-se as respostas
que defendiam a ideia de que os professores de artes
e de humanidades deveriam aprender a “contribuir
para a frui¢do e produgio de bens culturais” (profes-
sor de humanidades). De entre as mdltiplas formas
de valorizacdo da estética encontram-se “amar to-
das as artes em geral” (professora de humanidades),
“aprender a inspirar os outros” (professor de artes)
e “aprender a transmitir conhecimentos e emogdes,
amar a vida e os alunos” (professor de artes). Nes-
ta categoria colocaram-se também respostas como
“aprender a fazer um esfor¢o para encontrar a es-
séncia da sua arte” (professora de humanidades) ou
“mostrar o valor das disciplinas que lecciona” (pro-
fessora de artes). Em termos mais concretos foram
referidas estratégias como “estimular o gosto pela
leitura” (professor de humanidades) “através da par-
tilha de textos, leituras, opinides, sentimentos” (pro-
fessora de humanidades) ou saber “conversar com a
Obra, esgrimir argumentos, zangar-se ¢ odia-la para
depois, exausto, descansar... ofuscado pela sua bele-
za e superioridade” (professora de artes). A nogao de
que os professores de artes e humanidades “devem
aprender a ensinar aos alunos que as artes e as hu-
manidades também se aprendem” e de que devem
ensinar os alunos estes dominios do conhecimento,
que “pelo menos, merecem que se faga um esforgo
para encontrar a sua esséncia” (professora de hu-
manidades) foi adicionalmente apontada como um
objectivo especifico da formagdo destes professores.
A valoriza¢ao da dimensio estética da formagio fo1

referida 14 vezes pelos 31 professores de artes e g ve-
zes pelos 15 professores de humanidades.

A categoria “Critica” é construida pelas res-
postas que reforcaram a necessidade do “profes-
sor desenvolver o seu préprio pensamento critico”
bem como a “rejei¢ao da formatagio” (professor de
artes) e a “aprendizagem da subversao” (professor
de artes). Um professor de artes ou de humanida-
des deve “aprender a criticar esquecendo-se do seu
percurso e olhando para o dos outros” (professor
de artes), “aprender a descontextualizar” (professor
de humanidades), a “incutir o espirito de andlise e
o espirito critico” (professora de humanidades) e “a
cultivar nos seus alunos o desejo de eterna inquie-
tagao” (professora de humanidades). A formagio
de professores deve, ainda, ensinar o professor a
“aprender a ser curioso e levar a descoberta” (pro-
fessora de humanidades). As estratégias especificas
propostas para esta categoria incluem “aprender a
captar o modo de olhar de cada aluno sobre o que o
rodeia e, em conformidade com essa especificidade,
orientd-lo nessa descoberta e apropriagao de novos
horizontes, com ferramentas que estruturem a sua
leitura e andlise dos factos e processos” (no caso de
uma professora de humanidades), “aprender a ler
o aluno por detrds do trabalho, e mostrar-lhe como
inverter essas posi¢oes” (no caso de um professor
de artes) e “aprender a nascer de novo todos os dias
(como quem diz que, deve sempre estar predispos-
to a ver o que o rodeia com novos olhos e novos
olhares, sem nunca deixar de querer aprender)”
(no caso de outro professor de artes). Nesta cate-
goria incluiram-se, ainda, as respostas que apelam
para a transdisciplinaridade: “deve aprender a his-
téria das suas artes, e, tanto quanto possivel (muito
de preferéncia), a das outras também” (na opinido
de uma professora de humanidades). Um professor
de artes refere, como especifico do seu grupo dis-
ciplinar, a necessidade de “aprender a gerir o pou-
quissimo tempo que tem para leccionar a(s) sua(s)
disciplina(s)”, enquanto que outra professora de
artes refere como prioridade “aprender a encon-
trar qualidade na diversidade”, outro “aprender a
lidar com as intimeras e variadas disciplinas que lhe
podem ser atribuidas”, e outro ainda “aprender a
ser polivalente. A drea das artes inclui disciplinas
de cardcter mais técnico (Geometria Descritiva),
disciplinas de cardcter “mais artistico” (Desenho,
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Oficina de Artes, etc.) e disciplinas de cardcter te-
6rico (Histéria da Cultura e das Artes)”. A ideia da
polivaléncia é também expressa como a necessidade
dos professores de ambos os dominios aprenderem
“a considerar que a cultura nio é apenas visual ou
apenas literdria” (professor de artes) e “a relacionar-
-se 1interdisciplinarmente com os seus colegas”
(professora de artes). “Um professor de artes, e nao
s6, deve aprender a que nio hd duas aulas iguais”,
segundo outro professor de artes. A valorizagao da
dimensido critica da formagao fo1 referida 12 vezes
pelos 31 professores de artes e 7 vezes pelos 15 pro-
fessores de humanidades.

Uma dltima categoria de respostas incide sobre
a dimensdo criativa das disciplinas humanisticas e
artisticas. A criatividade é produto da pessoa, do
processo e do contexto envolvente (e.g. Csikzent-
mihaly1, 1988), e implica a geragio e a exploragao de
ideias (Finke et al.,1992) e a sua comunicagio (e.g.
Sternberg & Lubart, 1996). Face a multiplicidade
de dimensdes envolvidas, a categoria “Criatividade”
incluiu respostas relativas as caracteristicas criativas
pessoais de professores e alunos, ao desenvolvimen-
to do processo criativo, que abrange processos de
observagao e de geracao de ideias, e, ainda, a cria-
¢do de produtos criativos e a sua expressio. Relati-
vamente as caracteristicas pessoais do professor as
respostas descreveram a necessidade do professor
“aprender a esséncia do ser humano como agente
criador” (professora de humanidades) e, inevitavel-
mente “deve aprender a ser mais criativo” (profes-
sora de artes). As respostas que ilustram a neces-
sidade da formagao atender ao processo criativo
consideraram, num primeiro momento, “aprender
a ver” (professora de artes) e “observar tudo aquilo
que nos rodeia, observar todos os estimulos e refe-
rentes” (professor de artes). As outras respostas re-
lativas ao processo incidiram na atenc¢do dada a “uti-
lizagdo da linguagem de uma forma superior” (pro-
fessor de artes) e “compreender que nenhum aluno
tem culpa de nao escrever (ou desenhar) tao bem
como o professor” (professora de humanidades).

A produgio criativa esteve patente em respostas
que referiam a necessidade dos professores de artes
e de humanidades aprenderem a “sujar-se, desenhar
e pintar palavras” (professora de humanidades) ou
“aprender técnicas teatrais” (professor de artes).
Nesta categoria incluiram-se, ainda, as respostas que

expressaram a necessidade de uma formagio que
possibilite “estimular a criatividade” (professor de
artes), “a ensinar para a criatividade (realgar a cria-
tividade do aluno), nao apenas no dominio pléstico,
mas através de estratégias criativas noutros domi-
nios” (professora de artes) e, ainda, “aprender que
a criatividade assume diferentes formas e é inesgota-
vel” (professora de humanidades). Enquanto que os
professores de artes devem “aprender a estar dispo-
niveis, pois podem receber mais do que dao”, os de
humanidades devem “aprender a ndo dar mais im-
portincia a uma ou outra virgula (quantas vezes facul-
tativa) e concentrar-se nas Palavras”. Uma dltima di-
mensdo criativa valorizada foi a expressividade quer
do professor quer do aluno. “Um(a) professor(a) de
artes ou de humanidades deve aprender a comunicar
o que lhe vai na alma” (professora de artes). A valo-
riza¢do da dimensdo criativa da formagao foi referida
16 vezes pelos 31 professores de artes e 8 vezes pelos
15 professores de humanidades.

ANALISE CONCLUSIVA

Mesmo nao comparados com as opinides de profes-
sores de outros dominios do conhecimento, os ar-
gumentos que os professores inquiridos esgrimiram
valem per se no sentido em que reflectem o modo
como um grupo de professores de artes e de huma-
nidades sentem as especificidades das suas discipli-
nas e revelam as dimensées que entendem que de-
vem ser incluidas na formagio. A estética, a critica e
a criatividade constituem dimensoes implicitas nas
dreas disciplinares ligadas as artes e as humanidades
e conduzem a flexibilidade que Hargreaves e Fullan
(1998) referem ser uma mais-valia para pensadores
e professores conseguirem lidar com a crescente
diversidade e alcangarem uma mudanga de atitude
face ao status quo.

Do ponto de vista vygotskiano (van Huizen et
al., 2005), importa reconhecer na formagao de pro-
fessores o contexto especifico em que o processo
educativo ocorre. Uma forma de atender ao contex-
to é compreender os dominios do conhecimento
que sensibilizam os alunos para o patriménio na-
tural. Assim, a constru¢io de andaimes através da
interacgdo, da co-questionagio guiada e da inves-
tigacao reflexiva em que a formagao de professores
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assenta deveria incluir as caracteristicas particulares
do dominio do conhecimento dos professores por
forma a possibilitar as almejadas reestruturagdes e
novas constru¢des do conhecimento por parte dos
professores e, como consequéncia, dos seus alunos.

Do ponto de vista sistémico importa formar os
professores nas multiplas dimensdes cuja dindmica
circular revela, expressa e comunica o sentido pes-
soal da realidade (Leontiev, 2007). Embora a pos-
sibilidade de reconciliagao de paradigmas cldssicos
seja questiondvel, a tendéncia para olhar para os
vérios fenémenos naturais e culturais sob uma pers-
pectiva sistémica, possibilita a abertura a integragao
de paradigmas e ao ecletismo, o que pode consti-

tuir uma forma de superagdo dessa dificuldade de
reconciliagdo. Nesta l6gica, a integragdo das vdrias
vertentes do patriménio cultural possibilitariam a
construgdo de significados pessoais e exercem um
profundo impacto na personalidade humana.

Na conjuntura politica, social e cultural de hoje,
uma das formas de alcangar um referencial sélido
que permita integrar as multiplas componentes dos
paradigmas vigentes e emergentes de formagao de
professores podera residir na preocupag¢do com as
especificidades dos dominios do conhecimento que
aspiram ndo s6 a decifragio do conhecimento como
também a sua encriptagio.
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