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Resumo

O presente relatério vem descrever a experiéncia de campo implementada a disciplina de
Educacao Visual aquando da pratica pedagogica supervisionada do Mestrado em Ensino de
Artes Visuais no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundéario. Este estudo aborda,
como intencdo de fundo, algumas das questdes que se levantam quanto ao contributo que a
Educacdo e a Arte, e em particular o ensino das Artes Visuais, oferecem ao processo de
formacéo do individuo, de modo a respeitar as peculiaridades e as diferencas derivativas dos
sujeitos em contexto de aprendizagem.

Com o intuito de se verificar os possiveis efeitos catalisadores de uma determinada
realidade educacional, que procura incrementar a autoexpressao e a afirmacdo da
singularidade do aluno, construiu-se um modelo de intervencdo pedagdgica que,
posteriormente, foi aplicado e validado com uma turma de 9.° ano de escolaridade da Escola
da Didéaxis de Riba de Ave.

No final, constata-se que é possivel através de um modelo educacional que promove a
liberdade e a abertura ao desenvolvimento da aprendizagem, a partir do que € intrinseco ao
aluno, reforcar a sua capacidade de expressao propria. Perante estas conclusGes, tecem-se
algumas considerac@es sobre os obstaculos bem como as possibilidades de se instaurar novos
rumos na busca pela promogéo idealizada da criacdo de sujeitos impares e auténticos.

Palavras-chave: Artes Visuais, individualidade, autoexpresséo, identidade.



Abstract

This report describes the field experiment implemented in the subject of Visual Education
at supervised teaching practice of Master’s degree in Visual Arts Education in Middle and
Secondary School. This study approaches, as background intent, some of the issues that arise
as the contribution to Education and Art, in particular the teaching of Visual Arts, providing
to the individual formation process, in order to respect the peculiarities and derivative
differences of subjects in the learning context.

In order to check the possible catalyst effect of a given educational reality, which seeks to
increase the self expression and affirmation of the uniqueness of the student, it was built a
pedagogical intervention model that, subsequently, was applied and used with a 9" grade
class at Escola da Didaxis de Riba de Ave.

In the end, it is noted that it is possible through an educational model that promotes
freedom and openness to enhance learning, from what is intrinsic to the student, to enhance
their ability to self-expression. Given these conclusions, some considerations were made
about the obstacles and the opportunities to establish new directions in searching in the

pursuit of idealized promoting the creation of unique and authentic subjects.

Keywords: Visual Arts, individuality, self expression, identity.
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Introducéo

1. Uma problematica contemporanea

A Arte, entendida como um processo de conhecimento e de apreensdo da realidade
envolvente, propicia pelo campo da educacdo processos singulares de formacdo pessoal nas
suas diversas dimensdes — cognitiva, afetiva e comunicativa. Uma educacdo fundada na
promocdo da experiéncia artistica, enquanto atividade que procura intensificar a propria
experiéncia humana, permite alcancar significativas implicacdes ao nivel do desenvolvimento
estético-visual do sujeito e, por conseguinte, na estruturacdo e expansdo da sua
individualidade como resultado ultimo de uma relacéo dialético-plastica que estabelece com o
mundo exterior.

Ao determo-nos, fugazmente, numa reflexdo sobre o que foi 0 nosso percurso académico,
ligado desde cedo as artes visuais, somos incontornavelmente impelidos a corroborar com 0s
pressupostos acima referidos. Reconhecemos hoje, ap6s o culminar desse trajeto numa
faculdade de Belas Artes, a importancia e o valor que a arte pode efetivamente alcangar como
meio educativo bem como as portas que pode abrir a expressdo pessoal permitindo ainda,
desse modo, enformar a identidade de cada um. Dificilmente conseguimos imaginar superar
0s tempos atuais e a complexidade que a mudanca, cada vez mais acelerada, comporta nas
nossas sociedades se ndo nos tivesse sido propiciada, pelo ensino artistico, a tdo
imprescindivel capacidade de descoberta assim como a dimensdo critica e participativa,
consideradas particularmente fundamentais & afirmagdo da autonomia reflexiva. Estas s&o
vistas como ferramentas chave e encaradas, presentemente, COmo essenciais para o constante
questionamento das fundacbes das convicgGes geradas face ao mundo contemporaneo.
Constituem-se ainda, na nossa opinido, como uma espécie de conjuntura crucial para nos
tornarmos, garantidamente, mais aptos a enfrentar os desafios futuros. Mas, aliada a este
requisito esta ainda intrinsecamente ligada a necessidade de se promover a tolerancia e o
respeito pelas diferencas de cada um como condi¢do necessaria a uma aceitacao desse olhar
plural. Ou seja, trata-se aqui de procurar compreender esta questdo numa perspetiva que vai
mais além do que uma simples leitura sobre uma atual mudanca das sociedades, de nos levar a
suplantar esse pensamento de globalizacdo das culturas. Porque, o que nos importa é, antes de
mais, conduzir este assunto para a urgéncia e a inevitabilidade de se assumir, primeiramente,
uma outra postura face a singularidade e a diversidade das maneiras de sentir, pensar e atuar

dos sujeitos, independentemente de uma visao sobre a coexisténcia de culturas, estilos de vida



ou de préticas religiosas. Como defendia Agostinho da Silva, é preciso acreditar que “cada
um de nos é um ente extraordinario, com lugar no céu das ideias [...] [que] seremos capazes
de nos desenvolver, de reencontrar o que em nos é extraordinario, e [assim] transformaremos
0 mundo” (2000, p.21).

No que toca a educacdo, pensamos que o0 seu papel é o de produzir esse esforco
suplementar, de conceder uma atencdo redobrada ao principio de que “cada homem, cada ser
é um e diferente” (Silva, 2000, p.19). Acreditamos que a tarefa do ensino e da escola passa,
ou pelo menos deveria passar obrigatoriamente, pelo incremento da emancipacao dos sujeitos
ao fomentar a aprendizagem da liberdade de cada um. Mas, permitird o sistema educacional
com que nos confrontamos garantir, no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, essa
promocdo idealizada da criacdo de sujeitos impares e auténticos, capazes de se
autonomizarem, ou, pelo contrario, remete apenas a individualidade do aluno para um estado
de laténcia progressivo?

Assim, e no que diz respeito a Arte, importa, entdo, perceber como se podera traduzir
essa busca e respeito pela autenticidade, de modo a garantir e a preservar, em particular,
as carateristicas singulares de cada educando. Porque, no fundo, como diz Maritain “toda a
aprendizagem reside na pessoa que aprende e ndo na pessoa que ensina” (1969, p.43,
traducdo nossa), e como tal, o processo educativo devera ser centrado, fundamentalmente,
no aluno e na sua pessoa, com base na nocdo de “aluno-sujeito”, isto €, se pretendermos
caminhar em virtude da construgdo de projetos pessoais, impulsionando a criacdo pela
educacdo de sujeitos auténticos. A educacdo ndo deverd, portanto, na nossa perspetiva,
desviar-se desse seu objetivo, que consideramos primordial, assim como ndo devera ser
unicamente interpretada como um decurso preparatério para a vida, mas deve forcosamente

“[confundir-se] com a prépria vida do aluno”. (Not, 1989/1998, p.19).

2. O ponto de partida

2.1. Uma perspetiva sobre as orientagdes curriculares para a Educacédo Visual

As orientagOes curriculares para a disciplina de Educagdo Visual procuram reforgar o
efeito catalisador da Arte em torno do ideal de formacéo integral do ser humano, desfazendo a
conviccdo de um entendimento da experiéncia artistica como um processo desligado do

conhecimento, da compreensdo ou da razdo, reconhecendo ser imperativo desenvolver uma
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aposta em “acOes educativas estruturadas, de acordo com modelos pedagogicos abertos e
flexiveis, originando uma rutura epistemolodgica, centrada num novo entendimento sobre o
papel das artes visuais no desenvolvimento humano, integrando trés dimensfes essenciais:
sentir, agir e conhecer.” (Dire¢do-Geral da Educacdo, s.d., p.156).

Na sua relagdo com as competéncias gerais, as experiéncias de aprendizagem

proporcionadas pela educacdo artistica deverdo ser assim tidas em consideracao porque:

Promovem o desenvolvimento integral do individuo, pondo em acgdo capacidades afetivas, cognitivas,
cinestésicas e provocando a interacdo de mdltiplas inteligéncias; . . . Permitem afirmar a singularidade de
cada um, promovendo e facilitando a sua expressdo, podendo tornar-se uma “mais-valia” para a sociedade;
. . . Proporcionam ao individuo, através do processo criativo, a oportunidade para desenvolver a sua

personalidade de forma auténoma e critica, numa permanente interacdo com o mundo. (Idem, p. 150)

Encontramo-nos, assim, perante uma realidade educacional que busca um ideal de
educando pela construcdo de um individuo auténomo, livre e fundamentalmente auténtico,
porque no fundo as questdes de educacdo tém a ver com isso mesmo, com questdes de
autenticidade, centradas na criagdo de sujeitos auténticos e na construcao de projetos pessoais.
Mas, estard preparada hoje, de facto, a Escola e as instituicdes de ensino para conceder esse
espaco de liberdade e de autonomia ao aluno?

De um modo geral, as escolas continuam a espelhar aquele pendor tradicional que lhes
tem sido historicamente associado apresentando-se ainda, face a contemporaneidade, como
instituicBes conservadoras, rigidas, demasiado burocraticas e homogeneizantes. Sabemos, de
antemdo, que a ideia de instituicAdo assenta numa relacdo dialética entre instituintes e
instituidos. E, se procurarmos compreender a Escola a partir da sua dimensdo mais
organizacional podemos, inclusivamente, interpretad-la como um sistema fechado, como um
fendmeno de traversalidade resistente aos desvios que, normalmente, sdo encarados como
transformacfes, mas que nem sempre Sd0 bem aceites. Sob esta perspetiva, a Escola,
enguanto organizacdo educativa, desvela assim ao nivel do funcionamento da sua estrutura
um lado mais racional, rigido, criando territérios de legitimidade onde “nem aos sujeitos se
concedem margens de manobra nem aos espagos de ac¢do se admitem outras logicas que ndo
as do conformismo e da previsibilidade” (Silva, 2006 p.123). Deste modo, a Escola configura-
se num lugar de normatividade, dispondo os seus agentes a agir num determinado sentido e
impossibilitando a acdo pessoal e criativa dos mesmos. E por isso premente pensar que “a

relacdo educativa ndo se modifica a ndo ser quando o docente tem 0s meios institucionais para
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organizar novas actividades pedagogicas” (Postic, 2007, p. 277) para que, dessa forma, a acdo
de ensinar ndo se constitua em mais um mecanismo institucional de concertacao.

Sobre a adogdo de comportamentos de rejeigdo ou de resisténcia a outros caminhos, L.
Sfez levanta, de forma curiosa, algumas questdes que nos levam a refletir sobre a nogéo de

mudanca:

E se os disfuncionamentos fossem bons para o funcionamento? E se a vida tivesse necessidade da doenca?
E se as organizagdes tivessem que ser destruidas, um dia, por outras formas de organizacdo ou de
‘inorganizacao’, nova ordem permanentemente desestruturante, reestruturante, sem hierarquia e sem

barreiras, moveis e difusas como as pulsdes do inconsciente? (apud Ardoino, 1977, p.151)

Como tal, e a semelhanca da perspetiva irreverente que L. Sfez nos apresenta, pensamos que a
Escola devera também reconfigurar-se, ndo devendo, portanto, mostrar-se resistente aos
processos transformativos que decorram dos métodos de ensino-aprendizagem, porque “a
transformacéo institucional deve corresponder a transformacao dos homens” (Postic, 2007, p.
277).

No que toca a Educacdo Visual, enquanto area curricular de cariz artistico, 0 seu grande
contributo para a educacéo reside, na nossa opinido, nessa capacidade para persuadir, atraves
da sua visdo plastica, a olhar as coisas de um modo diferente e em todos os sentidos, porque,
de facto, “ndo existe uma s6 maneira de falarmos sobre uma garrafa, mas sim varias, e que
nenhuma é melhor do que a outra; sd@o apenas pontos de vista diferentes, enformados pelas
experiéncias de cada um” (Jesus, 2011, p.168).

Um professor é, no decorrer da sua pratica, um investigador em Educacéo produzindo, por
iSsO mesmo, uma investigacdo implicada. Enquanto postura imprescindivel a producdo da
Ciéncia contemporanea, é fundamental que se rejeite qualquer pretensdo de conduzir
unidireccionalmente qualquer tipo de questionamento, pelo que &, por isso, impreterivelmente
necessario o “desligar-se do mito da univocidade e de um monoglotismo universal e
simplificante . . . [porque] as possibilidades da investigacdo ndo se encontram numa va
procura de um «esperanto» mas no desenvolvimento de uma cultura cientifica cada vez mais
complexa.” (Ardoino, 1974, p. 109).

Assim sendo, o desafio que se coloca a um professor de Educacao Visual € o de criar, em
sala de aula, “a possibilidade de outras narrativas profissionais” e de proporcionar a si proprio
um espago para poder “inscrever-se, escrever e desenhar as suas subjetividades e as suas

vivéncias” (Correia, 2001, p. 14) como forma de assegurar um ensino imerso na
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intersubjetividade e na troca de olhares. Segundo Lopes (2002), “num terreno como o da
educacdo . . . o respeito pela diversidade e pela reciprocidade comunicacional € a pedra de
toque para que se possa instaurar, entre 0os elementos constitutivos da relagcdo educativa
(contemporanea), uma verdadeira e auténtica relacdo intersubjectiva e/ou interpessoal.”
(p.55). Como tal, somos levados a refletir e a questionar muitos dos pressupostos
educacionais instaurados e a considerar quais as estratégias e os métodos mais adequados para

se atingir tal finalidade.

2.2. A sala de aula, uma porta aberta ou um circuito fechado?

A sala de aula apresenta-se, portanto, como o espaco onde a confrontacdo se desenvolve, e
a partir da qual se desencadeia todo o processo educativo perante as diferencas. Logo no
nosso primeiro encontro com a turma 5 do 9.° ano, e ap6s a nossa chegada a escola da Didaxis
de Riba de Ave, reparamos o qudo ilogico nos aparentava poder olhar para aquele conjunto de
dezassete alunos com uma mesma Visdo, ou seja, parecia-nos quase impraticavel conseguir
equipara-los. Independentemente das suas caracteristicas fisicas, que a partida o0s
diferenciavam, a professora orientadora deu a conhecer a turma e os alunos que a compunham
apresentando-0s um a um, descrevendo 0s seus percursos, a sua relacdo com a disciplina e
reportando, caso a caso, aquilo que conhecia de cada um deles, quase como se estivesse a
tentar tracar, aqguém de qualquer objetividade, a disposi¢do psiquica individual de cada aluno.
Read nota que no processo das apreciacdes “o ‘objectivo’ €, no sentido de interpretar de algo,
de longe a mais critica de todas as atitudes, mas também a menos apreciativa: mas nédo é de
modo algum a mais sensivel...” (1943/2010, p. 116). Na fruicdo de uma obra de arte a
apreciacdo depende, em grande parte, da capacidade percetiva e da sensibilidade de quem a
contempla, de se saber, essencialmente, avaliar a “qualidade expressiva do objecto” (Best,
1992/1996, p. 179). Com isto quer-se dizer que, mais do que se saber simplesmente olhar,
ver, € preciso também saber interpretar o que se vé, sendo para isso necessario envolver-nos
numa analise mais intrincada, e desenvolver uma compreensdo emocional sobre o que se
observa. Ap6s uma escuta e observacdo mais atenta da turma 5 procuramos efetuar uma
leitura muito semelhante a que se produz na apreciacao artistica, sendo que, neste caso, nao se
tratava aqui de avaliar uma obra de arte, mas de um ser humano, de observar como ponto de
partida as qualidades expressivas apreendidas pelas minhas reac6es e sentimentos emocionais
gerados face a cada histéria pessoal. Porque, tal como refere Best, “um sentimento emocional

envolve necessariamente uma determinada compreensdo do objecto desse sentimento.”
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(1992/1996, p. 150). Posto isto, era como se tivessemos diante de ndés um conjunto de
realidades pessoais totalmente dispares.

Ao reconhecermos, portanto, a existéncia em sala de aula de um confronto com um
paradigma que assenta numa realidade cada vez mais de diversidade e de pluralismo,
questionamo-nos como pode, hoje, um professor assegurar ou garantir a liberdade individual
dos sujeitos com que se depara, como pode e deve respeitar essa mais-valia da diferenca que a
atualidade exige? E mais, quais as estratégias que um professor pode desenvolver para

contornar as restrigdes que 0s meios institucionais e os programas impdem?
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Capitulo I - Da educacéo a formacéao do carater do individuo

Um homem né&o se reduz ao seu caracter, e seria perigoso
pretendé-lo, mas é igualmente erroneo pretender que se possa

compreendé-lo dispensando conhecer o seu caracter.

Roger Mucchielli

1. Conceito de Educacéo

A proposito das incertezas instaladas ao longo da evolugdo dos tempos acerca do que
devera constituir o objetivo da educacdo, e numa discussao sobre qual o lugar da arte na
educacdo, Read (1943/2010) afirma em Educacdo pela Arte que existem efetivamente duas
concecgOes que caminham em diregdes opostas sobre como o0 homem deve ser educado, “uma,
que o homem deve ser educado para chegar a ser o que €; a outra, que deveria ser educado
para chegar a ser 0 que ndo é.” (p.14). Acerca destas afirmacdes, esclarece-nos que, se por um
lado, ha quem concorde em aceitar que o individuo devera desenvolver as suas proprias
potencialidades face a uma sociedade capaz de admitir diferencas, de forma liberal, entre
tipos, por outro, outros acham que essas diferencas individuais, que particularizam cada um
na sua esséncia, devem ser diluidas pelo educador. Deparamo-nos, efetivamente, com a
dificuldade em determinar qual o caminho a percorrer para uma educacdo que se aproxime da
verosimilhanga da natureza humana e que procure, antes de mais, compreender plenamente a
esséncia do homem.

Por definicdo, educar implica uma acdo que conduza ao desenvolvimento fisico,
intelectual e moral da pessoa humana, com o intuito de promover a plena consciéncia do seu
ser, do seu autodominio, e a orienta-la para um uso pleno da sua liberdade, para que possa
assim atuar de forma responsavel e fundamentada perante 0s outros. Encontramo-nos aqui
diante do conceito de educacdo integral, enfatizando-se, claro esta, essa necessidade de uma
formagdo completa, harmonica e equilibrada do homem e, por conseguinte, de todos os
aspetos que moldam a sua personalidade. A respeito destes principios subjacentes a uma
concecao antropoldgica unitaria do homem podemos ler na enciclopédia pedagdgica de Viotto
(1989), Educazione Integrale, o seguinte:
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Para a educacéo integral o fim é um, porque se trata de unificar a pluralidade dos elementos que constituem
a pessoa no seu devir evolutivo, mas ndo é Unico, porque cada educando realiza a sua unidade segundo as
préprias condicdes fisico-psiquicas e as proprias situacdes sdécio-ambientais que caracterizam a sua
individualidade. (p.6094)

Parece-nos, assim, que ao langarmo-nos numa agdo para procurar destringar conceitos como
os de educacédo e pedagogia, somos confrontados naturalmente com a ideia de conducéo, de
como deve ser conduzido o homem e com que finalidade. Mas, mais importante do que
definir ou tracar o seu caminho, importa primeiro perceber o que existe no homem que deva
ser conduzido e o porqué dessa necessidade de o conduzir, questdo que abordaremos com
maior profundidade ao longo deste relatério.

Consideramos, portanto, que ao conceito de educar se encontra implicita a necessidade de
adaptar, de ajustar o individuo, nomeadamente a sua constituicdo psicobioldgica, a um
conjunto de fatores que lIhe sdo externos e que se apresentam sob a forma de contextos,
estruturas e ambientes sociais que, pela influéncia direta das relagdes interpessoais que se
estabelecem, o condicionam. Mas se nos debrucarmos, cuidadosamente, sobre uma analise
etimologica do termo «Educere», de raiz latina, e que esta na origem da palavra «Educagao»,
somos confrontados com uma curiosa alusdo do vocabulo a uma ideia de extravasamento, de
fazer sair, de conduzir para fora, ligada, portanto, ao favorecimento do desenvolvimento e em
direcdo a um sentido de evolucdo. Porque a educagdo é vista como uma praxis, como um
processo constante de construcdo do devir humano. E é dentro desta perspetiva que podemos
igualmente entender a educacdo como projeto, conceito este que pressupde um modo de
desenvolvimento do individuo dentro de uma temporalidade que compreende a maturagao e a
alteracdo. Contudo, esta condicdo de alteridade ndo devera corresponder a uma perda de
identidade ou a uma pretensa degradacdo daquilo que € Unico e diferenciavel em cada
individuo, pelo contrario, deverd antes significar uma transformacdo, ou melhor, uma
“emergéncia do sujeito como actor e como autor”’(Carvalho & Baptista, 2003, p. 182). Ou
seja, falamos aqui de um sujeito que vai adquirindo um conhecimento de si, distanciando-se
paulatinamente do modelo do “Sujeito Absoluto”, para se apresentar como “sujeito de si na
medida em que é sujeito para si, para 0s outros e perante os outros.” (Carvalho & Baptista,
2003, p. 182). Todos n6s somos seres implicados, todos temos uma historia e somos, por isso,
marcados pela temporalidade. Somos levados a ser implicados em circunstancias que nos
interpelam a colocar em pratica a nossa existéncia enquanto individuos com uma identidade

propria. Neste sentido, o sujeito enquanto actor e autor, a que nos referimos atrés, € um
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sujeito que, na procura de uma participacdo ativa do devir historico, pretende “implicar-se”,
“fazer parte de”, mas pondo em jogo, preferencialmente, as suas dimens@es afetivas e as suas
manifestacdes interiores como uma “maneira de ser, opaca a consciéncia, a qual nos
submetemos mais do que escolhemos” (Ardoino, 1982, p. 64).

O sentido de projeto, em educacdo, consolida ainda o que L. Not pensa sobre a volicdo
humana quando afirma que “projecto ndo significa apenas previsdo, nem antecipacao, nem
planificacdo, € tudo isto e ainda mais: é volicdo, isto €, empenhamento da pessoa” (1987, p.
249). Em suma, esta linha de pensamento orienta-nos, sobretudo, para um conceito de
educacdo que deve ser entendido como processo de conquista da pessoa, de um alcance de si

mesma, rumo a sua plenitude e realizacdo maxima.

2. Do caréater ao desenvolvimento da personalidade

A educacéo requer, pois, pela consequéncia direta que estabelece com a antropologia, que
algum conhecimento se tenha sobre o homem para que se consiga dessa forma encontrar
algum sentido na acdo de o educar. Sabemos que os estratos constituintes do homem sao
essencialmente trés, designadamente, organismo, psiquismo e mentalismo, condicionantes
respetivamente da atividade vital, psiquica e mental (Santos, 1961, p.330). Constituintes esses
gue s6 o homem possui, todos eles convergentes e em atualizacdo no seu proprio corpo. Nos
nossos dias sdo manifestamente expressivas as novas tendéncias que procuram, ao nivel da
pesquisa psicoldgica, compreender melhor o homem a partir da no¢do de caracter. Simon e
Sellier (1973/1977) procuram, a luz da caracterologia, um método de andlise da
personalidade, encontrar um significado para esta ideia de caracter, na busca de um
entendimento do homem sobre uma das dimensdes mais complexas e simultaneamente mais
reveladoras da sua originalidade, do qual sustentam: “Em caracterologia, este termo tem um
sentido bem preciso, proximo da sua etimologia: a origem € a «marca», 0 «sinal»; designa
pois o potencial hereditario que caracteriza cada ser no proprio limite da sua existéncia.” (p.
105). A andlise caracterologica procura debrucar-se sobre a estrutura subjacente a
personalidade, que determina o caracter, compreendido aqui como um conjunto de
disposicdes naturais que se vao atualizando, que se especificam e se organizam ao longo do
percurso do individuo, mediante a influéncia de determinados fatores, bem como dos seus

efeitos diretos. Sobre a nocéo de caracter, Simon e Sellier (1973/1977) acrescentam ainda:
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O cardcter, no sentido em que nés o entendemos, € uma abstrac¢do: vejo Pedro ou Jodo, mas ndo vejo o seu
caracter; mas € extraindo-o de certo modo do que é observavel que posso agrupar e compreender as

direc¢des e os impulsos da personalidade. (p. 106)

O caracter, tal como nos é configurado, ndo pode ser tomado entdo como uma totalidade do
individuo, mas deverd sim ser entendido como uma estrutura base, mediada pelo
temperamento, entre o organismo fisiologico vivo que € o homem e a unidade singular da sua
personalidade observavel. O seu comportamento, as suas rea¢des aos outros e as diversas
situacbes com que vai sendo confrontado, até mesmo as suas ideias, sdo sempre
incontornavelmente influenciadas pelo seu caréacter. Neste sentido, o individuo afirma-se e dé&-
se a conhecer por meio do seu caracter, permitindo-nos compreender a sua personalidade total
onde residem um conjunto de elementos dinamizadores, as suas aptiddes, a sua historia
afetiva, as experiéncias que viveu, enfim, todos aqueles que concorrem para lhe dar forma.
Apds esta analise, podemos mais facilmente aceitar um entendimento do homem enquanto
individuo Unico e singular a luz da compreensdo do seu caracter e do conhecimento das
historias que formulam a sua propria personalidade original. Contudo, ndo o podemos isolar
caindo numa tendéncia perniciosa de conceber a sua personalidade, enquanto fator de
individualidade, como uma entidade totalmente auténoma, logicamente distinta do seu
contexto social, “porque o que ele faz de modo muito alargado, ndo pode ser inteligivelmente
considerado como distinto das préaticas sociais que aprender, na medida em que cresce numa
comunidade.” (Best, 1992/1996, p.116). Assume-se assim, e tal como haviamos ja afirmado
no ponto anterior, que, de facto, ndo € de todo possivel obter uma ideia clara e objetiva de um
determinado individuo isolando-o do seu contexto.

A personalidade deve entdo ser compreendida como o produto de um desenvolvimento
pessoal, decorrente da propria vida. Apenas pela nossa acdo podemos manifestar quem somos
na realidade, o nosso carater, como declaramos anteriormente, revelando assim perante 0s
outros a nossa maxima, de indole inata e especifica, enquanto ser vivo de significacdo
particular. Mas, para uma melhor descodificacdo do desenvolvimento da personalidade, como

expressao da totalidade do individuo, consideremos esta afirmacédo de Jung (1972/1981):

Personalidade € a obra a que se chega pela maxima coragem de viver, pela afirmacdo absoluta do ser
individual, e pela adaptacdo, a mais perfeita possivel, a tudo que existe de universal, e tudo isto aliado a

maxima liberdade de decisdo propria. (p. 177)
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A questdo da nocdo de personalidade e do seu processo de desenvolvimento € circunscrita
aqui por Jung como uma grande tarefa a propor-se, e talvez, segundo ele, a maior de todos 0s
tempos que a humanidade encontrard ao nivel da dimensdo espiritual. Segundo a sua
perspetiva, a personalidade é um ideal inatingivel. Contudo, considera que mesmo ndo sendo
atingivel, esta sua condicdo ndo deverd ser desvalorizada, na medida em que tal como
qualquer objetivo de um ideal € abrir sendas, a personalidade devera ser assim igualmente
interpretada, dentro desse ambito, como um indicador do caminho e ndo como um fim em si
mesma. Porque afinal de contas, o que importa é que cada pessoa escolha, de forma
consciente, 0 seu préprio caminho, como condicdo “sine qua non” para o desenvolvimento da
sua personalidade. A exemplo disso, Jung refere ainda: “O fato de as convencdes de algum
modo sempre florescerem prova que a maioria esmagadora das pessoas ndo escolhe seu
préprio caminho, mas a convencgao . . . em prejuizo de sua totalidade propria.” (p. 180).

Verificamos que o ideal apresentado por Jung se distancia de uma ideia de pensamento
coletivo ou comum, longe dos padrbes promovidos pela massificagdo social. Esta assemelha-
se a uma espécie de alavanca para a automatizacdo, dando corpo ao homem sem alma, que
nada mais pode aspirar do que a rotina da vida. As convengfes de que Jung nos fala, séo
assim mesmo, meros mecanismos que apenas e unicamente preservam nos homens a sua
propria inconsciéncia. Somente pode libertar-se desse tipo de enclausura aquele que for capaz
de afirmar a sua destinacdo interior e de lhe atribuir uma voz. Ou antes, aquele que conseguir
afastar-se de uma espécie de fachada, conceito explorado por Goffman (1983), assemelhando-
0 a um equipamento expressivo de tipo padronizado intencional ou inconscientemente
empregado pelo individuo durante a sua representacéo, termo que aplica para descrever a
atividade de socializacao.

Assim, sO pode tornar — se personalidade aquele que conseguir dizer um “sim” consciente
as suas necessidades e anseios. Respeitando, no fundo, a necessidade intrinseca de se
manifestar, de se individualizar e de desbravar caminho em fidelidade a sua propria lei de
vida, que lhe é inata.

Apdbs uma reflexdo em torno do conceito de personalidade podemos agora, sem divida,
afirmar que a personalidade ndo deve ser considerada apenas, e s6, como um produto
estagnavel, mas como um processo continuo de crescimento e de desenvolvimento. Nesse
processo, deverdo ser compreendidos todos os aspetos que determinam a possibilidade da
individualizagéo, essa oportunidade que cada sujeito possui de se desenvolver em torno de
valores e ideais proprios.
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3. A acéo educativa e os seus efeitos sobre a personalidade do educando

3.1. O contexto educativo

No que se refere ao contexto educativo, a vida escolar, esta apresenta-se sem ddvida como
um fator determinante para a constituicdo e formacdo do carater do educando e, por
conseguinte, para o desenvolvimento da sua personalidade, na medida em que permite
introduzi-lo numa multiplicidade de relacdes, e coloca-lo em planos distintos de identificacao.
Os professores e 0s colegas assemelham-se, assim, como novos e diferentes modelos de
identidade experienciaveis para si, apresentando-se ambos como um desafio para o educando
e para a configuracdo da sua propria personalidade. Contudo, esta ndo é estanque porque a
vida é também produto de mutabilidade, variacbes essas derivativas das mais diversas
situagBes com que o individuo se vai confrontando e para as quais vai desenvolvendo novas
respostas que permitirdo ou ndo modificar as suas disposi¢des naturais, bem como consolidar
os diferentes tracos de carater, sejam eles inatos ou adquiridos por influéncia de um qualquer

contexto.

3.2. O ato educativo

N&o podemos, no entanto, deixar de ignorar que o educando constitui uma peca chave, e
até mesmo decisiva, do processo de ensino-aprendizagem. Mais do que se configurar num
agente que condiciona e interfere no processo educativo, o educando é antes de mais um dos
principais destinatarios a quem este processo se dirige. E é sobretudo a pensar nele que, de
facto, se determinam todas as orientacGes no momento de se estruturar 0 ato de ensinar,
definindo-se os objetivos, as tarefas, as estratégias, os materiais, 0s espacos pedagdgicos, etc.

Para que tal possa acontecer, € importante ter em consideracdo o educando, tendo
previamente em atencdo, a sua pessoa, para que dessa forma se procure ir ao encontro do
conhecimento da sua realidade concreta, e em particular, da estrutura da sua personalidade.
Esta manifesta-se, como ja explanado anteriormente, através do seu comportamento e pelas
atitudes que vai revelando.

No processo de ensino-aprendizagem a atuacdo do educando declara-se por meio das suas
manifestacdes exteriores, pelas atitudes e atos, comportamentos esses que adquirem, ao longo
desse processo, um carater operatorio e até mesmo de decisdo. Esta condigdo garante-lhe a
possibilidade de poder assim influenciar a sua propria aprendizagem e, ainda, a daqueles que

interferem nesse mesmo sistema. Por isso, € ele, ao fim ao cabo, que possui também a
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capacidade de regular este processo, pelo facto de se constituir como um elemento, entre os
varios que dele participam, que determina o grau da sua eficacia. Sendo vejamos, quantos
professores ndo se lamentam, apesar da dedicagdo, por se considerarem impotentes face ao
insucesso escolar dos seus alunos, alegando auséncia de interesse, desmotivacdo e falta de
empenho por parte dos mesmos? O que nos parece € que, na verdade, a grande maioria dos
professores acabam por se desresponsabilizar, imputando ao aluno a obrigacdo de uma
resposta adequada as solicitacdes que lhe foram exigidas no decurso do processo de
aprendizagem. E agora perguntamos, 0 que sera que consideram como sendo uma resposta
adequada? Sera aquele tipo de resposta plenamente convencionada, formatada, que
desejavelmente se procura que va ao encontro das expectativas criadas por professores
isomarficos e por um ensino, também ele, praticamente amorfo?

Tal facto leva-nos a interrogar por que razéo se continua a considerar a figura do professor
como a de um mero manipulador de estimulos, mantendo dessa forma enclausurado o
educando, em total subserviéncia a uma situacdo pedagogica confortavelmente gerida pelo e
em favor do educador? Mas sera que ensinar é saber apenas orquestrar um conjunto de
individuos? O que significa entdo verdadeiramente ensinar? Antes de procurarmos tentar dar
uma resposta a esta questdo deixamos aqui uma reflexdo da autoria do filésofo alemao Martin
Heidegger, que consideramos bastante pertinente: “Ensinar € mais dificil do que aprender,
porque 0 que O ensino exige € o seguinte: deixar aprender. O verdadeiro professor, em
verdade, ndo deixa que nada mais seja aprendido, a ndo ser a aprendizagem.” (apud Rogers,
1980/1985, p.27). Pensamos que este comentario de Heidegger vem derrubar a visao
estereotipada de uma percentagem de salas de aula, onde procura-se implementar métodos de
ensinar assentes Unica e exclusivamente no manter a ordem, em cumprir escrupulosamente 0s
contetdos dos programas, em fazer exames e atribuir classificagcGes. Parece-nos de facto que
este tipo de métodos merece uma revisdo urgente, sendo mesmo uma erradicacdo dos sistemas
de ensino atuais. Arriscamo-nos, por essa via, a tornar a educacdo numa futil tentativa de
aprender matérias sem significado, transformando o ensino num terreno estéril, arido e pueril.

Mas, procurando dar agora uma resposta a questdo que acima colocamos, mais
precisamente sobre o que significa na realidade ensinar, respondemos da seguinte forma:
sendo ensinar uma partilha de conhecimentos e de ideias, brotadas diretamente da relacéo
educativa criada entre o educador e o educando, assunto que abordaremos adiante com mais
pormenor, podemos afirmar, determinantemente, que o ato de ensinar é aquele que permite
acompanhar, e ndo o que “conduz”, é o que auxilia, e ndo o que “orienta”, o educando para

um estadio progressivo de desenvolvimento. SO pressupondo uma concecao deste tipo é que
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podemos compreender o ato de ensinar como apoiado, fundamentalmente, sobre a intencao de
auxiliar o educando a atingir a sua plena autonomia. Sobre esta perspetiva que procuramos

explicitar, Postic descreve-nos o seguinte:

O acto educativo responde as suas exigéncias internas quando leva o individuo educando a definir a lei que
impde a si proprio e a organizar a sua actuacdo, quando o ajuda, numa perspetiva temporal, a alcancar o

dominio do seu préprio desenvolvimento. (2007, p. 27)

Ora, esta citacdo leva-nos a entender porque preferimos aplicar os termos “acompanha” e
“auxilia”, em prejuizo dos vocabulos que habitualmente lhes associamos (“conduz” e
“orienta”) e pela simples razdo de julgarmos que ambos assumem uma interpretacdo
claramente mais comprometida com a ideia de construcdo pessoal, que se encontra
igualmente implicita a citacdo que apresentamos. A definicdo de aprendizagem vai
precisamente ao encontro desta nocdo de “fazer sair”, de “tornar-se” (Fadigas, 2002) de
“construcao” por meio de um processo experiencial individual, que parte de uma matriz que é
intrinseca a pessoa.

Acreditamos, por isso, que a missdo principal do professor é possibilitar que o educando
aprenda, alimentando a sua curiosidade e estimulando-o, dessa forma, para o sentido de
descoberta, de si e do mundo que o rodeia. E se o propdsito de um professor, e do ensino em
geral, é promover a aprendizagem (e ndo o “ensino™), € preciso entdo, de facto, ter em conta
que o educando deve ser respeitado como um individuo que pode efetuar as suas escolhas.
Mas, para isso, ha que proporcionar em sala de aula mais atividade de experiéncia espontanea
e pessoal, em detrimento do exercicio imposto e deliberadamente delineado, tal como o
assegura Postic (2007) ao afirmar que *“o acto educativo . . . para se prolongar no tempo e
atingir o seu objetivo final, deve suscitar [no educando] o entusiasmo da pesquisa autbnoma e
fazer um movimento critico.”, (p.26).

Porém, o0 que se constata efetivamente nas nossas salas de aula € que as faculdades mais
intimas do educando ficam cada vez mais adormecidas, ao invés de serem despertadas. Ja em
sua época, Platdo deixou claramente expressa, na sua obra Republica, a nocdo de que a
educacdo ndo pode de modo algum ser entendida como algo que se aprende de fora para
dentro, mas que deve sim ser desenvolvida partindo daquilo que é intrinseco a prépria pessoa.
Para o filésofo, a educacdo assume-se, inequivocamente, como uma capacidade interna e

inata, sendo necessario ajudar a desenvolvé-la em ordem a uma evolucdo, ao
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autoconhecimento do homem, ideia profundamente preconizada pela revolucéo socratica com

a conhecida expressdo “conhece-te a ti préoprio”.

3.3. A relacéo educativa

Muito se tem discutido e estudado sobre o ato de ensinar, debrucando-se insistentemente,
e erradamente, na minha opinido, sobre as concecBes deterministas subjacentes ao mesmo.
Em detrimento, depreciam-se as influéncias interpessoais que se estabelecem nesse processo e
que asseguram, como efeito direto, e aqui tornamo-nos veementes, a verdadeira
aprendizagem. Reforcamos este aspeto em jeito de provocacdo procurando esclarecer este
nosso proposito. Queremos referir-nos apenas aquela aprendizagem que desperta e leva o
educando a absorver tudo o que pode ver, ouvir ou ler. Uma aprendizagem que envolva
sentires, que tenha significacdo pessoal e que se torne efetivamente relevante para aquele que
estd a procura de respostas. Como tal, desaconselham-se os modos de aprendizagem
distanciados da interatividade, que apenas submetem o educando a um processo de
conformismo, de passividade, colocando-o muitas das vezes sob as amarras de matérias que
considera para si como insignificantes e que o conduzem unicamente a um estado de
alienacéo.

Por detrds da interacdo entre a estrutura do sujeito a educar e das tarefas de
desenvolvimento e aprendizagem sustenta-se uma dindmica, uma relacdo educativa
configurada pelo relacionamento existente entre o educador e o educando. A relagdo
educativa nasce e acontece, fundamentalmente, na acdo educativa. Esta é reforcada ou
condicionada pela prépria relacdo celebrada entre os principais intervenientes educativos, o
educador e o educando.

A acdo educativa comporta em si as influéncias que a sociedade produz, através dos seus
padrdes ideoldgicos, culturais, éticos e religiosos. Como tal, esta mundividéncia interfere
incisivamente na acdo do educador e do educando no decorrer do processo educativo. Mas, se
a intencdo do educador for conduzir esse processo numa perspetiva de auxiliar o educando a
alcancar o dominio do seu proprio desenvolvimento ndo devera apresentar-se ou impor-se
como uma imagem decalcada da sociedade ou da instituicdo que representa. Dessa forma, a
aprendizagem conceber-se-ia, assumida metaforicamente pelo papel do educador, apenas
como uma via para a inseminacgdo de normas, limites e objetivos estritamente exigidos. Postic

(2007) reforca-nos esta posicao quando profere que “o progresso, em quem estad em formacao,
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deriva da reaccdo e de um distanciamento em relacdo ao modelo proposto, quer este seja um
modelo cultural, quer um modelo de comportamento.”, (p. 27).

A relacdo entre educador e educando perderia, dessa forma, a sua qualidade de encontro,
de pessoa a pessoa, situando-se longe do modelo de educagdo na segunda pessoa defendido
por Not (1989). Este modelo assenta numa dindmica de interatividade entre os principais
atores em causa, 0 educador e o educando, com vista a uma aprendizagem mais construtiva,
colocando ambos num contrato de parceria: “Para que se possa instituir um compromisso
reciproco desprovido de ambiguidade a personagem do mestre tem de estar isenta, limpa da
apresentagéo tradicional, porque aqui ele deixa de ser o mestre para se tornar o parceiro.”,
(Not, 1989, p.27).

S6 concebendo-se entdo um ensino cimentado numa relacdo de reciprocidade, em que
educador e educando caminham juntos numa partilna de iniciativas, dando resposta as
necessidades de um e do outro, é que se podera estruturar as bases para uma aprendizagem
verdadeiramente significativa e, fundamentalmente, mais sustentada. Assim importa, no
fundo, que esta relagdo direta entre o educador e o educando se afaste de métodos de natureza
coativa, processos que levam o segundo transformar-se unicamente num objeto modelado
pelas agOes impostas pelo primeiro.

Em suma, é desejavel, portanto, que o ato educativo, nascido da relacéo entre o educador e
0 educando, se transfigure num *“acto de compreensdo, o qual pode ser um brilhar
momentaneo e espontaneo . . . [e numa] constante condicdo de reciprocidade entre o professor
e 0 aluno. Se o professor falha ao estabelecer a constancia desta reciprocidade, torna-se o
sujeito da arbitrariedade na relacdo.”, (Read, 1943/2010, p. 350).

3.4. A transmisséo do saber

Muitos sdo os estudos de natureza didatica que se tém vindo a efetuar numa tentativa de
se encontrar 0s melhores ou 0s mais adequados métodos de ensino. A questdo da transmissdo
do saber tem ocupado um lugar de destaque nas grandes discussdes em torno da educacéo,
detendo, por isso mesmo, por parte da escola e dos sistemas de ensino, uma atencéo especial.
Isto porque as instituicdes escolares comecam a denunciar, cada vez mais, alguns sinais de
perturbacéo, revelando nitidamente uma grande incapacidade em acompanhar as profundas
transformacdes que o mundo atual vai operando. Sobre estas visiveis mudancas que afetam o
mundo e, em particular, o ensino, Rogers (1985) é-nos muito claro: “O ensino e a partilha de

conhecimentos fazem sentido num ambiente que ndo se altera. E por isso que eles
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representaram uma funcdo indiscutida durante séculos. Mas, se € que existe uma verdade
sobre 0 homem moderno, é que ele vive num ambiente que esta continuamente se alterando.”,
(p. 126).

E imperativo, portanto, rever os conceitos associados & aprendizagem e, decididamente,
estudar mais a fundo as questdes que se prendem diretamente com a sua natureza. Estamos
conscientes que a escola, sem perder a esperanca, devera procurar perspetivar outros
horizontes para uma educacdo mais adaptada ao desenvolvimento humano e a evolucdo dos
tempos. E para que o consiga, necessita de redirecionar os seus métodos em ordem a uma
aprendizagem mais construtiva, aberta e atual oferecendo, assim, uma nova legitimidade a
esse processo.

Sem a pretensdo da nossa parte de destrincar novamente o conceito de aprendizagem,
apenas 0 retomamos neste ponto para estabelecer a sua relagdo com o desenvolvimento das
metodologias de transmisséo de saberes. Podemos comecar por tentar recapitular, com alguma
brevidade, a definicdo de aprendizagem ja apresentada. Explicamos ao leitor que ao conceito
de aprendizagem se encontrava implicita a nogdo de construcdo pessoal, consequente de um
processo experiencial, vivido, por parte daquele que pretende aprender. Porque de facto, na
realidade, nada se aprende se o que se desejar aprender ndo for devidamente vivenciado, ou
seja, ndo remeter a uma experiéncia pessoal sobre algo. Por isso mesmo, € determinante que o
proprio processo de aprendizagem procure uma conciliacdo com o aprendizado e se envolva
diretamente com as suas experiéncias pessoais, ao invés de se configurar, exclusivamente,
num conjunto de atividades, tarefas e contetdos que, maioritariamente, pouco ou nada tém a
ver com os interesses e as necessidades intrinsecas do educando.

E importante entdo que o ato de aprender se transforme nesse processo pessoal, de indole
vivencial, no centro do qual esta a pessoa como ser que pensa, sente e vive. E por detras desta
concec¢do, ndo podemos olvidar ainda a ideia, comummente aceite, de que todo o ser
experiencia a vida de um modo diferenciado, adquirindo, por sua vez, uma consciéncia,
também ela, distinta da propria realidade.

Ha que recordar que associados a um qualquer individuo estdo presentes um conjunto de
carateristicas que funcionam, como alias ja referimos no inicio deste relatério, como uma
estrutura base do seu carater. Parece-nos, portanto, evidente que uma ofuscada adocdo de
metodologias de transmissdo de saberes, assentes numa atitude desgarrada de subtileza, de
compreensdo e de respeito pelo modo particular como a pessoa experiencia a sua vida

conduzira abruptamente a uma educacdo desligada da prépria vivéncia humana.

25



Importa, por isso, que as metodologias educacionais se revistam mais de questdes
qualitativas em detrimento dos usuais aspetos quantitativos, que assustadoramente persistem
em predominar nos nossos sistemas de ensino. Tavares e Alarcdo (2002) consideram que no
processo de ensino/aprendizagem “a avaliacdo dos sentimentos, atitudes e disposigdes . . . [é]
a area menos estudada e a que parece mais dificil de abordar.” (p.178). Isto esclarece de novo
que existe uma certa reluténcia, por parte do ensino atual, em promover um saber desligado da
mera apreensdo cognitiva. Segundo Sousa (2003), as principais areas ligadas a
psicopedagogia “tém-se preocupado com questdes quantitativas quando, no que se refere ao
funcionamento humano basico, a vivéncia da prépria vida, se refere essencialmente a sua
qualidade.”, (p. 110). Expressa-se, claramente, aqui a ideia de que as carateristicas de cada
ser, quando ampliadas de um modo agradavel como uma aprendizagem para a vida,
conseguem ser ainda mais importantes que os saberes extrinsecos proporcionados pela escola.
Subjacente a este pensamento, reflete-se assim o ponto-chave que é central a toda esta
questdo, o da defesa de uma formacdo do ser, considerada por Sousa (2003) como prioritaria

em relacdo a propria transmissdo do saber:

Uma educagdo exclusivamente objectivada para a transmissdo do saber, cheia de frustracBes e conflitos,
leva inevitavelmente a problemas psicolégicos, a divércios, ao desacompanhamento dos filhos, a uma vida
sem amor. Uma educagdo voltada para a formagdo do ser (que inclui a transmissdo do saber, mas
objectivada de modo diferente) desenvolve-se como que num modo de «salde psicol6gica», na medida em

que € orientada para o desenvolvimento equilibrado do ser humano. (p. 112)
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Capitulo Il - Um caminho para a educacao

1. Educar para o desenvolvimento da personalidade

No que concerne as principais metas a atingir para a educacédo, a Constituicdo Portuguesa
determina, claramente, que é primordial uma promocao do desenvolvimento da personalidade
como condicdo elementar para se criarem as condi¢fes favoraveis a uma educagdo assente no
respeito pela natureza e pela singularidade de cada individuo. Embora reconhecendo todos

“iguais perante a lei”, define no art. 73.° no seu ponto 2', que cabe ao Estado,
imperiosamente, a funcdo de promover e contribuir, através da educacdo e formacéo dos seus
cidadéos, para o “desenvolvimento da personalidade” dos mesmos.

Aceitamos, portanto, que, para além de defender uma educacdo para todos, a propria
Constituicao concebe particularmente para os seus cidaddos uma educacéo diferenciada e nao
uma educacao igualitaria e coletivizada com que muitos parecem confundir. Entendemaos,
desta forma, que a legislacdo assume, em primeira instancia, a imprescindibilidade de se
definir um modelo educacional que se adapte as caracteristicas e necessidades, admitindo-as
desde logo como diferenciadas, da personalidade de cada um em particular.

Sobre este aspeto, concluimos, portanto, e tal como ja haviamos procurado expor neste
relatério, que a educacdo deve ser interpretada como um desenvolvimento e como um
processo que deve respeitar o modo de evolugdo da prépria pessoa, entendida enquanto
membro integrante de um grupo social, que conduz ao progresso da sociedade ao promover
esse bem-estar individual. Read (1943/2010) considera na sua obra Educacdo pela Arte que
“0 objetivo geral da educacgéo é o de encorajar o desenvolvimento daquilo que é individual em
cada ser humano, harmonizando simultaneamente a individualidade assim induzida com a

orgénica do grupo social a que o individuo pertence.”, (p.21).

1 0 Estado promove a democratiza¢éo da educacéo e as demais condi¢des para que a educacdo, realizada através
da escola e de outros meios formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a superacdo das
desigualdades econémicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de
compreensdo mutua, de solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para a participacdo

democrética na vida colectiva (Constitui¢do da Republica Portuguesa).
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2. A Arte como Educacéo

2.1. Educacéo e Arte

Desde sempre a arte foi-lhe reconhecida uma importancia impar pelos largos contributos
realizados em torno da formacdo do homem. Este aspeto deve-se, essencialmente, por se
conceber a propria experiéncia artistica como uma atividade que amplifica, ao longo da sua
pratica expressiva, 0s niveis de implicacdo do individuo no processo de crescimento e
desenvolvimento intelectual, emocional e social.

A arte, em geral, é assumida como um fator de enriquecimento que favorece e conduz o
homem a experienciar espontaneamente, e de forma genuina, a propria vida. Partilhando os
ideais de Platdo, H. Read (1943), um dos mais conhecidos criticos e estudiosos de arte,
considera que nos tempos modernos a educacdo, através da arte, constitui 0 mais adequado
processo de ajustamento do homem ao seu ambiente natural. Para Read, a “educacdo é o
apoio do desenvolvimento . . . [e este] apenas se manifesta na expressdo.” (p.24). Segundo a
sua perspetiva, a educacdo pode ser interpretada como o “cultivo de modos de expresséo”,
modos esses que se encontram abrangidos por todas as areas a que o homem se pode
submeter, envolvendo as faculdades de pensamento, logica, memdria, sensibilidade ou
intelecto. Em qualquer uma delas, em seu aperfeicoamento, 0 homem precisa de dotar-se de
uma certa capacidade artistica. Isto €, para as incrementar devera impreterivelmente de as
dominar na proximidade daquilo que se considera como conceito de teckné grega, aludindo-se
assim a habilidade, a arte e a mestria humana. Como tal, Read reitera que o principal objetivo
da educacdo €é a “criacdo de artistas — de pessoas eficientes nos varios modos de expressao.”
(p.25).

Esta clarividente convergéncia entre Arte e Educacdo permite-nos afirmar que ambas se
encontram intrinsecamente associadas em seus papéis, em interligacdo sistematica. Podemos
mesmo considerar que juntas celebram um compromisso de univocidade no processo de
formagdo integral do homem. O fim é o mesmo, portanto, e o que fazem é assistirem-se
mutuamente para a complementaridade dos seus processos. A exemplo disso, Sousa (2003)
esclarece-nos esta questdo com uma apresentacdo da ideia que faz sobre a Educacdo pela
Arte: “A Educagdo aparece, pois, como modelo metodoldgico educacional, ndo com o
proposito de ensinar Arte, mas de utilizar esta como meio de promover a Educagéo.” (p. 80).
Vemos, por isso, 0 estabelecimento de uma estreita afinidade entre os dominios da Arte e da

Educacdo, na medida em que as duas procuram caminhar juntas em servico do homem para
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que este se adapte harmoniosamente, e em equilibrio, ao seu meio e se desenvolva nele de

forma proficua.

2.2. A Educacéo Artistica

A Arte ndo pode ser entendida como indissociavel da propria vida e das experiéncias
quotidianas, fazendo, pelo contrério, parte integrante das mesmas. O significado artistico tem
as suas origens na pré-historia, nas reagdes naturais do homem e no crescimento das suas
praticas culturais, dai enfatizarmos, inevitavelmente, esta inseparabilidade da vida e da arte.

Hoje, na escola, a Educagdo Artistica assume, tal como veremos mais adiante, um papel
crucial nesse processo de formacdo para a vida, permitindo assegurar um desenvolvimento
sensorial, motor e afetivo equilibrado do individuo e do ser em crescente constru¢do. As
atividades artisticas, compreendidas como veiculos expressivos, apresentam-se-nos como uma
extensdo dos nossos sentidos e propdem-nos uma apreensédo excecional do mundo. Promovem
novas formas de olhar, ver e pensar contribuindo, como tal, para o desenvolvimento do
pensamento critico e criativo e para o apuramento da sensibilidade.

As artes sdo consideradas, portanto, elementos indispensaveis e encontram-se
presentemente incluidas no curriculo escolar dado o alcance que permitem atingir na
resolucdo de problemas ao fazerem uso de mecanismos de ordem mais emocional, intuitiva e
subjetiva, na opinido de alguns, que légica.

Sobre os dominios da arte paira ainda atualmente a ideia, sobejamente questionavel, de
que a criacdo e a apreciacdo sdo meramente uma questdo de sentimento mais “interior”,
“subjetivo”, rejeitando-se por completo o envolvimento de qualquer processo cognitivo. A
respeito desta crenca, Sousa (2003) fundamenta-nos a sua opinido com a seguinte afirmacao:
“A Arte é a linguagem das emocfes . . . Quando se fala em linguagem ou comunicacao
artistica, nao se refere a comunicacgédo de pensamentos ou de ideias, mas algo que € puramente
emocional e intraduzivel em palavras.”, (p.55). Porém, ha quem refute esta convicgéo,
considerada na sua perspetiva errada e que vem sido, sob o0 seu ponto de vista, negativamente
associada ao campo das artes, defendendo mesmo estar implicita a experiéncia artistica uma
concecdo de cariz racional. Em defesa desta teoria, Best (1996) profere em A racionalidade
do sentimento “que a experiéncia artistica é tdo completamente racional e envolve tdo
completamente o conhecimento e a compreensdo como qualquer disciplina no curriculo,

incluindo as denominadas areas centrais: matematicas e ciéncias.”, (p.33).
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Posto isto, e feitas algumas avaliacGes resultantes de uma breve reflexdo em torno dos
conceitos de subjetividade, emocao e racionalidade subjacentes ao campo artistico, podemos
agora com alguma firmeza considerar a arte como sendo, no fundo, promotora de uma
experiéncia tanto emocional como racional e cognitiva. Aceite este facto, uma educacéo
voltada para a experiéncia artistica é, sem duvida, a que entendemos melhor conduzir a um
desenvolvimento da pessoa, no seu todo. Porque permite expandir de forma “sui generis” o
modo como pensa, NO que pensa e no que produz com o Seu pensamento. Por essa razdo, a
Arte é assumida como expressao direta da acdo do préprio homem, significando mesmo para
o filésofo Nietzsche “a expressdo mais elevada” (apud Sousa, 2003, p.51). Confere-nos, sem
margem para duvidas, a melhor via para um sistema de educacédo, que procura a partida uma
promocdo do desenvolvimento da personalidade dos individuos, tal como se encontra
consagrado na Constituicdo Portuguesa, sendo a que se revela a mais fiel a propria condicao
humana.

A expressdo e a criatividade, tdo inerentes a Arte, constituem, ainda, segundo um
entendimento psiquiatrico, dois dos mais importantes e significativos elementos da
estruturagdo e desenvolvimento da personalidade humana. Pois, possuindo a Arte
caracteristicas de indole mais subjetivas, configura-se, deste modo, num extraordinario
método de reflex@o das idiossincrasias de cada um, do temperamento e carater individual de
cada sujeito. Opera, quase, como um mecanismo catartico, de expurgacao das estruturas fixas
e regulares que aprisionam o individuo e a sua singularidade, favorecendo a sua libertacéo e
incrementando o desejo da vontade livre, da qual todos somos dotados. Todo o homem sente a
necessidade de exprimir o seu mundo, de manifestar aquele complexo de instintos e
pensamentos a que designamos de personalidade.

Vale entdo a pena salientar o facto de que um dos contributos mais importantes para as
artes em educacdo €, inquestionavelmente, o desenvolvimento progressivo desse
envolvimento individual e pessoal que as mesmas proporcionam, com consequentes e
enriquecedoras diferencas que permite gerar de sensibilidade e opinido.

E perante o que ja declaramos neste capitulo, reiteramos agora uma das principais ideias
apresentadas: que a Arte e a Educacdo partilham, sem ddvida, a mesma finalidade, a de
proporcionar um desenvolvimento equilibrado da pessoa e da sua unidade social. J& Herbert
Read (1943/2010) vinha expondo este pensamento ao defender a tese de que a arte deveria

constituir a base da educacao:
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0 objectivo da educagdo, como o da arte, deveria ser preservar a totalidade organica do homem e das suas
faculdades mentais, de modo que quando passasse da infancia para a idade adulta, da selvajaria para a
civilizagdo, mantivesse contudo a unidade da consciéncia que é a Unica fonte de harmonia social e de
felicidade individual. (p.90)

2.3. As bases metodologicas da Educacéo Artistica

A esséncia de um projeto educativo reside na idealizacdo de um educando que a escola
pretende formar integralmente ao nivel da sua afetividade, sensibilidade, espiritualidade e
humanidade. A estes aspetos associa-se 0 desejo da realizagdo plena do ser humano, de leva-
lo a aspiracdo de valores que o permitam atingir essa mesma realizacdo, para que encontre
assim o seu caminho de felicidade.

A Arte, enquanto meio para uma educacdo mais sensivel e libertadora do homem,
apresenta-se como catalisadora desta pedagogia, de nocdo de formacao integral, que faz a
apologia de tal formagdo completa, harmonica e equilibrada do homem que ja exploramos no
inicio deste relatorio. As atividades artisticas, programadas para serem desenvolvidas na
escola, sdo encaradas como uma valéncia para este tipo de pedagogia, tendo-se vindo a
demonstrar que a Educacdo Artistica constitui uma &rea de eleicdo no ambito da
aprendizagem ao longo da vida.

E consensual que as licbes mais importantes que aprendemos na vida desenrolam-se para
nés como 0s momentos mais significativos da mesma e, em particular, quando essa
aprendizagem se processa vividamente, por uma experiéncia direta. Para nos fazermos
entender melhor, atentemos as seguintes palavras de Best (1996): “E um facto Gbvio que a
guerra envolve morte e sofrimento, mas uma experiéncia pode esclarecer vividamente, por
causa do seu impacte emocional, ao que o facto conduz.”, (p. 272). Incontornavelmente somos
levados a aceitar, mais uma vez, que a experiéncia pessoal sobre algo, e que tanto temos vindo
a enfatizar ao longo deste relatdrio, proporciona uma apreensdo mais ampla e enriquecedora
do que a simples aquisicdo de factos. Possibilita, em si mesma, uma vivéncia emocional mais
intensa. Que, por sua vez, assume igualmente um papel de extrema relevancia para as
interligacOes afetivas que formam a personalidade e que apaziguam, invariavelmente, os
processos de combustdo interna que se vao desenvolvendo, quase sempre, no caminho para
esse encontro com a tdo pretendida felicidade, proferida inicialmente neste subcapitulo.

Através de um envolvimento com a atividade artistica podemos alcancar igualmente esta

capacidade de compreensdo da vida. Porque este género de atividades abre espago para que,
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efetivamente, a aprendizagem se efetue na proximidade das vivéncias das «competéncias da
vida» (Sousa 2003), levando a experiencia-la a partir de dentro. SO as artes podem produzir
um impacte emocional tdo profundo, tal como nos refere Best (1996): “A forga peculiar de
aprender a partir duma obra de arte consiste numa experiéncia emocional que espalha uma luz
nova sobre a situagdo, revelando o que situages analogas na vida significam.”, (p. 274). E
esta, de facto, a possibilidade que as artes oferecem e a razdo Obvia porque devem ser
consideradas como fulcrais na educacao.

As artes proporcionadas pela escola, como a Educagdo Artistica, oferecem assim uma
intervencdo metodoldgica Unica e insubstituivel, ao atuarem, essencialmente, ao servico da
formacéo do ser e ao proporcionarem o seu crescimento equilibrado, bem como enformar a
sua identidade nesse processo de desenvolvimento completo. E, claro, pela beleza e
singularidade com que estabelecem paralelismo com a prépria vida. Por estas peculiaridades
mencionadas, atribui-se, hoje, a Educacdo Artistica um papel decisivo para a construcdo de
metodologias alternativas aos metodos propostos pelas disciplinas de transmissdo de saberes,
como as ligadas as areas cientificas. A respeito desta consideracdo, Sousa (2003) afirma que
“se h& Musicoterapia, Dancaterapia e Dramaterapia e ndo Geografioterapia ou
Matematicoterapia, sera porque as artes possuirdo certamente uma maior valéncia sobre o
equilibrio da personalidade e a formacdo do ser do que as disciplinas de transmissdo de
saberes.”, (p.113).
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Capitulo 111 — O campo de estudo

1. A Escola

A Didaxis, Cooperativa de Ensino, foi a instituicdo onde realizamos esta nossa
investigacdo e o campo de estudo a partir do qual viriamos a construir 0 nosso modelo de
intervencdo e consequente analise. A escola encontra-se sediada em Riba de Ave, uma vila
situada no extremo leste de Vila Nova de Famalicéo, concelho que a recebeu em 1853.

Fundada em 1975, a Escola da Didaxis de Riba de Ave nasce da necessidade de se
proclamar uma maior liberdade para o Ensino e de se procurar valorizar o Patrimonio Cultural
existente naquela zona, numa época de instabilidade e ameaca com que se deparava 0 Ensino
Particular ap6s a Revolucédo de Abril.

Iniciada a sua agdo educativa nas instalagdes do Externato Delfim Ferreira de Riba de
Ave, instituicdo a partir da qual brota a vontade de se unir esforcos em prol do
Cooperativismo e da Educacdo, face as alteracGes presentes no Sistema Educativo Nacional, a
Didaxis comeca a constituir-se a partir de 1979, aquando da construcdo da primeira fase do
seu complexo escolar.

Enquanto instituicdo, a Didaxis administra dois estabelecimentos de ensino, a Didaxis
Cooperativa de Ensino de Riba de Ave e a Didéxis Escola Cooperativa de Vale, situada em
Vale de S. Cosme. Ambos encontram-se enquadrados no setor do Ensino Particular
Cooperativo do sistema educativo nacional, sendo norteados pelos pressupostos, principios e

objetivos propostos pelo sistema educativo da rede publica escolar.

No entanto, em termos da sua administracdo e organizacdo, a Didaxis distancia-se dos
modelos das escolas convencionais, quer das que se encontram sob a tutela do Estado, quer
das escolas que tém igualmente uma gestdo particular, na medida em que procura, no seu
campo de atuacgdo, fazer transparecer 0s seus principios e ideais, a partir dos quais pauta a sua
pratica de ensino, centrada num conjunto de valores e concecbes sOcio-psico-pedagogicas
claramente delineadas. Essencialmente voltada para a transdisciplinaridade, a sua filosofia de
pedagogia assenta na valorizagcdo do individuo e na reconhecida importancia da sua formacéo
pessoal nas suas diversas dimensdes, procurando reger a sua ética no sentido do

cooperativismo integral.

O seu Projeto Educativo encontra-se alicergado sobre um conjunto de valores e principios

dos quais se destacam: a defesa pelo cooperativismo, o respeito pela liberdade de aprender e
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ensinar, a consideracdo pelas diferencas individuais e ainda o reconhecimento pelo direito de

uma aprendizagem ao longo da vida.

A escola da Didaxis funciona em regime diurno e noturno e apresenta uma oferta
educativa que vai desde o nivel do 1.° Ciclo do Ensino Basico, passando pelo 2.2, 3.° Ciclo,
Ensino Secundario e, ainda, pelo Ensino Profissional. Disp8e também de um Centro de Novas
Oportunidades, garantindo a lecionagéo de Cursos de Educagdo e Formacdo de Adultos. O
ensino ministrado nesta escola é gratuito para os pais dos alunos, sendo que 0s custos s@o
suportados pelo Estado, de acordo com um “Contrato de Associacdo” celebrado entre a

Cooperativa e o Estado Portugués.

No que se refere a contextualizacdo das artes na escola, as atividades artisticas ai
desenvolvidas encontram-se enquadradas ao longo dos trés ciclos do ensino basico pela
integracdo da Educacdo Artistica, tal como previsto pelo Curriculo Nacional do Sistema
Educativo. Em termos de instalacfes para o desenvolvimento das atividades artisticas, a
escola dispde de um conjunto de sete salas, sendo que quatro delas encontram-se preparadas
exclusivamente para as disciplinas ligadas as Artes Visuais, duas para a disciplina de
Educacdo Visual e Técnoldgica e outras duas para a disciplina de Educacdo Visual. As
restantes destinam-se as areas da Musica e da Danca, duas salas para a disciplina de Educacéo

Musical e uma sala para a lecionagéo da disciplina de Danca.

2. A Turma

Inicialmente constituida por vinte alunos, a turma 5 do 9.° ano de escolaridade, que
constituiu o nosso campo de trabalho e intervencdo, € composta por um total de dezoito
alunos. Sendo que um dos alunos, apesar de inscrito a disciplina de Educac¢édo Visual, ndo
frequenta as aulas desde o inicio do ano letivo. A turma integra duas alunas com um Curriculo
Especifico Individual. Acompanhadas pelo Gabinete de Apoio Educativo da Escola, ao abrigo
do decreto de lei n.°3/2008 de 7 de janeiro, as referidas alunas assistem, juntamente com a
turma, apenas a disciplina de Educacdo Visual e a mais um reduzido namero de disciplinas.
Assim, dos dezassete alunos que constituem a turma 9.5, nove sdo do género masculino e oito
do género feminino. Tendo em conta ambos 0s géneros, a faixa etaria dos alunos da turma
situa-se entre os quatorze e 0s dezassete anos. Na sua generalidade, os alunos sdo
provenientes de freguesias pertencentes ao concelho de Vila Nova de Famalicdo, havendo

apenas dois alunos a residirem fora do concelho, mas habitando em zonas concelhias vizinhas.
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Os dados que seguidamente se apresentam foram recolhidos por meio da implementacéo

de uma ficha biogréafica (Anexo 1), elaborada com a intencdo de se fazer um levantamento

mais aprofundado sobre um conjunto de aspetos, entre varios, que particularmente nos viriam

a interessar para este nosso estudo. Desse questionario realizado, ressaltamos as seguintes

informacdes obtidas:

1.

De uma forma consensual, a turma descreve a escola que frequentam como sendo
segura e organizada, reforcando ainda que a consideram, enguanto instituicdo
escolar, como uma escola diferente e particularmente dinamica;

As disciplinas preferidas dos alunos séo claramente a disciplina de Educacdo Fisica e
a disciplina de Educacdo Visual;

Quanto aos motivos que apresentam para as dificuldades sentidas na aprendizagem,
destacam a pouca atencgéo, reconhecida pela turma no decorrer das aulas, e a evidente
dificuldade que sentem na compreensdo das explicacfes das matérias lecionadas;
Quanto ao geénero de aulas que os alunos mais apreciam, evidenciam-se
tendencialmente as aulas que fomentam a interatividade, nomeadamente as aulas
desenvolvidas em torno de trabalhos de grupo, assim como aulas de caréater
essencialmente pratico;

Afirmam que preferem as aulas onde se observe que o professor tem em particular
atencdo o interesse dos alunos;

Na sua totalidade, os alunos declaram gostar da disciplina de Educacdo Visual,
justificando que gostam de desenhar e pintar, classificando-a ainda como
interessante, educativa e diferente das restantes disciplinas. De apontar apenas o caso
isolado de um aluno que refere ndo gostar da disciplina por a considerar demasiado
cansativa;

Quase toda a turma reconhece a importancia da insercdo de uma disciplina como a
Educacdo Visual no curriculo escolar, fundamentando essa posicdo referindo que
consideram ser uma area que, para além de ampliar as escolhas profissionais, permite
oferecer uma aprendizagem mais completa e rica, que reforca a capacidade de
aquisicdo de um conhecimento que abrange todos os aspetos da vida, portanto, mais

globalizante.

Por decisdo da escola, dado verificar-se algumas falhas significativas ao nivel das

competéncias dos alunos no que diz respeito a disciplina de Educacédo Visual, esta tornou-se

obrigatéria no 9.° ano de escolaridade, uma vez que constituiu parte das disciplinas artisticas

35



de carater opcional nos anos letivos anteriores.

Constatou-se, logo no inicio do ano letivo, alguma desconfianca por parte dos alunos da
turma que forcosamente tiveram que abdicar da sua primeira opcdo, no que se refere a
escolha de uma disciplina artistica, de entre as ofertas de escola disponiveis (Educacgédo
Visual, Educacdo Tecnoldgica, Educacdo Musical e Danca). Verificou-se de imediato, nas
primeiras aulas observadas, que uma grande percentagem dos alunos da turma, tal como se
refletia na generalidade das turmas do 9.° ano de escolaridade, apresentava consideraveis
dificuldades no campo do desenho de observacdo. Enquanto alguns alunos nunca
frequentaram a disciplina, outros que a tiveram em anos anteriores desenvolveram o0s
contetdos programaticos da disciplina de Educacdo Visual de uma forma muito aligeirada.
Neste sentido, numa abordagem realizada a turma sobre qual a disciplina que escolheriam se a
disciplina de Educacdo Visual ndo fosse constituida como obrigatdéria no 9.° ano de
escolaridade, averigua-se que a maioria dos alunos optaria, de forma surpreendente, pela
disciplina de Educacgéo Visual, registando-se apenas dois casos na turma que elegem as

disciplinas de Musica e de Educacéo Tecnolégica como sendo aquelas pelas quais optariam.

Perante o levantamento de dados que efetuamos, e 0 que das primeiras impressoes
conseguimos apurar, saltam-nos assim, de imediato a vista, trés aspetos que nos chamam
particularmente a atencdo: primeiro, o facto da maioria dos alunos afirmarem ndo apenas
gostar da disciplina de Educagdo Visual como também a elegerem como uma das suas
disciplinas preferidas, correspondendo desta forma ao género de aulas que uma percentagem
significativa da turma declara mais apreciar, com forte cariz pratico e voltada para a
interatividade; segundo, que os alunos preferem aulas onde sentem que 0s seus interesses sao
especialmente tidos em consideracdo; por ultimo, o sentimento que fazem transparecer, de
forma consensual, em resposta a dois pontos do questionario: o verificar-se uma certa
valorizacdo quanto a questdo do “ser diferente”, nocao esta que reforcam, curiosamente, tanto
ao classificar a instituicdo como a disciplina de Educacdo Visual, aspeto este que nos suscitou
bastante interesse.

3. A Educacéo Visual, uma proposta pratica para um olhar reflexivo
A Educacdo Visual, enquanto disciplina artistica, constitui-se como uma é&rea de
abordagem as Artes Visuais dentro do programa de desenvolvimento da Educacdo Artistica

no ensino basico. A disciplina propde experiéncias de aprendizagem de expressao visual e
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plastica que permitem potenciar o desenvolvimento da percecdo estética do aluno e a
capacidade deste para agir plasticamente como forma de estruturacdo do seu pensamento
visual. Pela natureza dessas situacdes, e pela especificidade dos processos de ensino-
aprendizagem que oferece, a disciplina de Educagdo Visual assume um carater
particularmente préatico, envolvendo a exploracao de temas e conteudos a partir de métodos de
reflexdo e intervencdo plastica como consolidacdo das aprendizagens realizadas.

Entender o papel das artes visuais como uma area do desenvolvimento humano, pelas
solucBes peculiares que apresenta na exploragdo de ferramentas especificas que disponibiliza
no processo de apuramento da percecdo estética e da execucdo plastica, constitui o grande
objetivo do conhecimento na educacdo visual. A disciplina configura-se numa mais-valia na
aquisicdo de respostas diferenciadas ao permitir um desenvolvimento proximo de uma visdo
quantica do mundo. Sendo assim considerada como uma area de saber integrante do curriculo
é, portanto, a par das restantes componentes didaticas, uma disciplina de carater obrigatorio
no 9.° ano de escolaridade, desempenhando para a estruturacdo do Sistema Educativo “um
papel essencial na consecucao dos objectivos da Lei de Bases”, (Direcdo-Geral da Educacéo,
s.d., p.155).

O programa da disciplina de Educagdo Visual proposto pelo Ministério de Educacéo, e
constante do Curriculo Nacional do Ensino Basico, define quais as competéncias essenciais a
adquirir pelo aluno, determinando ainda as suas bases estruturantes. Essas competéncias
encontram-se centradas em trés dominios considerados fundamentais: o da fruicdo-
contemplacdo, o da producdo-criacdo e, por ultimo, o da reflexdo-interpretacdo. Desenvolver
0 aluno por meio de processos de ineréncia a estes dominios, com a intencionalidade de
educar o olhar, de incitar a analise e a intervencao critica, contribui para ampliar as diversas
esferas da sua formagdo pessoal — cognitiva, afetiva e comunicativa. Aos dominios
estruturantes alocam-se as competéncias especificas agrupadas, ainda, segundo duas
dimensbes: a da comunicacdo visual e a dos elementos da forma. Partindo destas
especificacBes sdo entdo organizadas as unidades de trabalho e as suas respetivas atividades
entendidas, neste campo, como projetos exploratorios que pressupdem a partida um processo
e um produto final. Para que isso acontega, sugere-se a implementacdo de dindmicas
pedagbgicas que abarquem metodologias de natureza diversa assim como diferentes
estratégias de aprendizagem e de avaliacdo. Sobre o teor das atividades a realizar, as
indicacfes metodoldgicas do programa defendem a promogdo de propostas subordinadas a
temas relevantes, particularmente atuais, e guiadas sob uma perspetiva de abertura da escola e

do ensino ao patrimonio artistico e cultural nacional.
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Assim sendo, consideramos que a Educacdo Visual compromete-se inteiramente com a
perspetiva de Eisner segundo a qual, de alguma forma, a arte na educacdo “serve para nos
ajudar a redescobrir um sentido para 0 mundo da visao, proporcionando o desenvolvimento
da existéncia da sensibilidade, servindo como uma imagem daquilo que a vida pode ser”
(1972, p. 16). Tal facto leva-nos igualmente a crer que a Educacdo Visual, enquanto area
peculiar do conhecimento, permite um desenvolvimento humano mais privilegiado
constituindo-se, alids, “per si”, e a nosso ver, como um modelo de apuramento da perce¢do
reflexiva das coisas. Porque consegue, em certo sentido, a partir do desenvolvimento do saber
intrinseco alcancar um determinado paralelismo com a propria vida. E acreditamos que este
paralelismo apenas se pode concretizar quando, de facto, dispomos dos meios para
encontrarmos o reflexo da tal imagem da vida que Eisner nos propde, e, como refere Fadigas
“a qual percepcionamos quando nos entregamos exclusivamente a nossa consciéncia” (2003,
p.32). Isto é, quando a educagdo nos proporciona, a partir dos seus contextos de
aprendizagem, essa possibilidade de construcdo de um conjunto de pontos nodais a volta dos
quais cada um estabelece, de forma singular, essa ligacdo com a vida.

Concluimos, portanto, no fundo, que a Educacdo Visual configura-se como uma
ferramenta extraordinaria ao nos propiciar, pela experimentacao artistica, essa vinculacdo a
vida e ao nos disponibilizar “um espaco [de aprendizagem] onde se podem efectuar vivéncias
das «competéncias da vida»” (Sousa, 2003, p.113). Competéncias essas que, Se repararmos
bem, apresentam — nos um ambito muito mais vasto que o préprio saber extrinseco gque a
escola fornece, atendendo assim, na nossa perspetiva, € mais adequadamente, ao tal «saber-
ser» que o Projeto Educativo concebe, na sua idealizagdo de um educando que pretende
formar integralmente, ao nivel da sua afetividade, sensibilidade, espiritualidade e

humanidade.

3.1. A planificacao da disciplina

As opcOes pedagogicas tidas em conta para a elaboracdo da planificagdo anual da
disciplina de Educacdo Visual de 9.° ano foram tomadas em ambito de decisdo do conselho
do grupo disciplinar da escola. As unidades tematicas e os respetivos contetudos explorados
em contexto deste relatorio foram, assim, previamente determinados segundo essa mesma
planificacdo ja estipulada para a disciplina. Isto porque, vimos contestada, por parte da escola
cooperante, a possibilidade de proceder a qualquer ajuste ou alteracdo a planificacdo ja

previamente determinada pelo grupo disciplinar da escola. Queremos aqui referir que este foi
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um fator que nos veio trazer, desde logo, grande apreensao visto que, para além do seu carater
formativo, a nossa pratica pedagogica constituia-se também como um fundamento para a
exploracdo de um tema que exigiria, a partida, alguma liberdade para investigar e testar um
problema. Ao depararmo-nos com este tipo de imposi¢do gerou-se em nés aquele sentimento
de aprisionamento que o ensino e a educacgdo tradicional vém despoletando ao longo dos
tempos e, perante tal situacdo, sentiamos que 0 nosso tema correria 0 sério risco de asfixia.
No entanto, e embora se tenha desencadeado, numa fase inicial, alguma indignacdo pelas
contrariedades que se nos colocavam, passamos a interpretar essa mesma Imposi¢cdo nao
como uma barreira, mas sim como uma forte alavanca motivacional. Ou seja, esse
constrangimento sentido passara a apresentar-se-nos como um verdadeiro desafio, 0 de como
conquistar a liberdade de ensinar a aprender no seio de um ensino instituido, com curriculos
impostos, temas e conteldos pré-determinados. E se bem que 0 nosso tema expusesse, de
forma subjacente, o objetivo de contestar metodologias fixas e homogeneizantes,
consideramos logo a partida que esta nossa experiéncia pedagogica se configuraria num 6timo
ensaio para a desmistificacdo das questbes associadas a liberdade de ensino e de
aprendizagem e a ideia erronea gerada sobre a possibilidade da sua pratica nos dias de hoje.
Assim, para articularmos de forma operacional o estudo experimental que viriamos a
realizar em sala de aula, com as questdes base da nossa problematica, decidimos definir um
modelo de intervencdo que procurasse ndo s6 adequar-se as hipdteses por nés ja formuladas
mas que garantisse, também, um prolongamento da etapa de observagédo, de modo a assegurar
uma extensdo minima imprescindivel face ao conjunto de operagbes a desenvolver.
Determinamos, por isso, que necessitariamos de acompanhar a turma praticamente durante
todo o ano letivo e no que toca a matéria a lecionar consideramos que a deveriamos expor
sem nunca colocar de lado a planificagéo prevista para a disciplina (Anexo I1).
Concretamente, 0 nosso modelo de intervencdo foi delineado, essencialmente, com o
propdsito de proporcionar ao aluno, ao longo de um conjunto de temas e conteddos
apresentados, espacos de liberdade de aprendizagem. Para isso, teriamos, antes de mais, de
tornar flexivel a estrutura inexordvel da planificacdo da disciplina uma vez que, no entender
da escola cooperante, a deveriamos cumprir e respeitar escrupulosamente tanto em relacdo a
natureza dos seus contetdos como a sequéncia letiva determinada para os mesmos. De modo
a atingirmos esse objetivo, procuramos criar brechas sistematicas no decorrer da lecionagdo
dos contetidos programaticos, apresentando propostas de trabalho que possibilitassem desvios
concordantes a planificacdo que tinhamos como base. Porque o que pretendiamos, no fundo,

era que o aluno se envolvesse de uma forma Unica e singular com a matéria a aprender e que,
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no meio desse processo, se desenvolvesse preservando, fundamentalmente, as suas
caracteristicas. Assim, sem nunca provocarmos verdadeiros atropelos a planificacdo
predefinida estavamos determinados a implementar estratégias para ultrapassar tanto as
barreiras da sua convencionalidade bem como o carater unidirecional que lhe subjazia.
Optamos, desta forma, por caminhar, frequentemente, sob dire¢fes ziguezagueantes, quase
como se desenvolvéssemos uma fuga constante de um assunto que insistentemente persistia
em ladear-nos.

Assim, para a investigacdo do nosso tema contemplamos, das orientagcbes previamente
propostas para a planificacdo anual, praticamente todas as unidades tematicas: Unidade
Tematica | - Desenho de Observacdo, Unidade Tematica Il — Educacdo Artistica e Plastica,
Unidade Tematica Il — Arte Postal e, ainda, Unidade Tematica V — Representacdo Técnica
(Axonometrias). Ao longo destas unidades tematicas foram abordados os varios conte(dos
previstos para a operacionalizacdo das diferentes competéncias especificas para a disciplina,
tais como: Percecdo e Comunicacgédo Visual, Representacdo e Expressdo, Cor, Criatividade e
Técnicas e Materiais.

Desde a exposicao tedrica a agilizacdo pratica dos contetdos, ao todo contabilizamos a
lecionacdo de um conjunto de 20 aulas, desenvolvidas entre tempos letivos de 100 e 50
minutos, e onde nos foi possivel construir e aplicar o nosso modelo de intervencdo
pedagdgica, sobre o qual nos debrucaremos detalhadamente mais adiante neste relatorio.
Praticamente, tendo em conta o nimero de aulas lecionadas e a distribuicdo que efetuamos
das mesmas, podemos afirmar que conseguimos acompanhar a turma ao longo do ano letivo,
fator que consideramos, desde o inicio, determinante para a obtencéo dos resultados a que nos
propusemos. Organizamos, desde novembro a maio, do primeiro ao terceiro periodo, as
atividades especificas a cada unidade didatica a que nos debrugamos, fazendo as suas
respetivas contextualizacbes, dinamizando a exploragcdo plastica dos projetos propostos e
implementando e adequando, passo a passo, as metodologias que consideramos pertinentes
para que a aprendizagem se revelasse ndo s6 num produto de consolidacdo dessas
experiéncias mas, especialmente, que adquirisse um significado legitimo para o aluno.
Porque, tal como refere L. Not, importa sobretudo, “fazer com que as actividades e conte(dos

que a escola propde assumam um sentido para um sujeito” (apud, Postic, 2007, p.168).
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Capitulo IV — O modelo de intervencédo pedagdgica

1. O propésito pedagogico

Estamos convictos que a evolugdo das sociedades acontece por um processo de
conquista ativa por parte dos seus cidadédos, pelo fomentar do desejo de reinventar, de
inovar, em vez de repetir e imitar. Mas, para isso, a educacao deve, naturalmente, reforcar
e apoiar essa concecdo e acionar-se como um mecanismo para tal intento, ao invés de
contrariar essa marcha. Porque o que a sociedade espera das novas geragdes é o
enriquecimento que elas poderdo, de facto, vir a propiciar. Contudo, o que temos vindo a
observar na grande maioria das nossas salas de aula é que “a moral mais intima do aluno
fica mais envolvida de obediéncia que de autonomia.” (Piaget, 1970/1969, p.137).

Perante esta nossa convicgdo parece-nos cada vez mais urgente repensar os sistemas atuais
em prol de uma demanda por um ensino idiossincratico. E acerca desta necessidade, Carl
Rogers (1985) confronta-nos com a seguinte asser¢do: “Podemos copiar outras pessoas,
podemos viver para essas pessoas, ou podemos descobrir aquilo que é Unico e precioso
para nos, e pintar isso, tornar isso.” (p. 50). De facto, essa é uma decisdo que deve ser
tomada de forma voluntaria e pensada, sobretudo, em consciéncia mas que exige, por isso
mesmo, e evidentemente, um caminho de abertura.

Num contexto de ensino assente em modelos pautados pelo freio da convencionalidade,
caracteristica dos métodos “tradicionais”, e por uma defesa da homogeneidade como
garantia da modelacdo de uma consciéncia comum, procuramos desenvolver a nossa pratica
pedagdgica centrada num Unico propoésito, o de quebrar os obstaculos criados por estes
principios pedagogicos para abrir espaco a expressao individual, & expansao, a valorizagdo das
capacidades singulares de cada aluno. Parafraseando David Justino (2010), “A unicidade
educativa tradicional é necessario encontrar uma alternativa que se afirme pela diversidade
das respostas educativas”, pois a escola de hoje carece de “respostas flexiveis aos novos
desafios” (p. 115) que a sociedade apresenta.

E sobre as barreiras que se podem erguer ao trabalho de um professor que procure
encontrar novas formas de ensinar e de desenvolver processos ou métodos de criar liberdade
de aprender em sala de aula, queremos aqui reafirmar que este nosso estagio pedagdgico
revelou-se numa extraordinaria experiéncia sobre como gerar outras hipoteses, produzir novas
oportunidades, por mais ténues que nos parecessem, para se romper com o0s baluartes rigidos

de um ensino convencional. Pois, apesar da problemética a que nos propusemos a investigar
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exigir alguma flexibilidade e abertura, especialmente por parte da escola onde estava definido
desenvolver-se o0 estudo do tema em questdo, o mesmo acabou por ser explorado, nada mais,
nada menos, sob as “rédeas” das orientacdes metodoldgicas de uma planificagdo estritamente
imposta. Ou seja, tal como referi no ponto 3, do Capitulo Il deste relatério, as unidades
tematicas assim como os conteudos explorados no decorrer da nossa pratica pedagdgica néo
foram determinados em funcdo da nossa problematica, pelo simples facto de terem sido
previamente estipulados e por ndo se ter obtido autorizacdo pela escola cooperante para se
proceder a quaisquer alteracbes ou mesmo a pequenas adequacdes em beneficio do tema a que
nos auto propusemos. Aspeto este que nos deixou ainda mais perplexos quando verificamos
que um dos principios e valores constantes do Projeto Educativo da Didaxis (2013) defende,
precisamente, o “respeito pela liberdade de aprender e ensinar” assim como o “respeito pelas
diferengas individuais” (p.5). Na realidade, sdo principios que se coadunam quer com as
competéncias gerais para a educacdo artistica quer com o que esta previsto na Constituicdo
Portuguesa, no entanto, acabamos por constatar que se resumem apenas, como a semelhanca
da maioria dos projetos educativos, como que a uma proposta de ideario, sem qualquer
aplicacdo na sua pratica educativa interna. Ora, estas pequenas contradi¢es revelam-nos, em
particular, resquicios de resisténcia as necessidades de mudanga que os sistemas continuam a

manifestar.

2. A intervencao pedagdgica

2.1. Experiéncias de aprendizagem

2.1.1. Um novo enquadramento para uma outra pratica

Estando-se perante um grupo de alunos em fase de adolescéncia, e tendo-se em conta que
esta € uma idade em que as experiéncias pessoais e 0s conflitos interiores sdo fundamentais
para a formacgdo da personalidade, consideramos da maior importancia a influéncia direta
que este fator possui no processo de aprendizagem e no desenvolvimento das competéncias
dos alunos ainda muito jovens. Como tal, pensamos que didaticas demasiadamente
impositivas e restritivas poderdo condicionar esta busca do “eu” e promover um certo
desencantamento do “sujeito”, sustentando-se inconscientemente, e apenas, sucessivas

contradicbes da personalidade reprimindo-se, ainda, dessa forma, a autenticidade e a
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identidade de cada um.

Assim, em oposicdo as experiéncias de aprendizagem sugeridas para as unidades
tematicas propostas em planificacdo delineamos um projeto pedagdgico assente em praticas
promotoras do sentido de autodescoberta e envoltas de aprendizagens incitadoras e mais
significativas, a nosso ver, para o aluno. Estas devem, segundo Braga & Leite, passar pela
“criacdo de ambientes estimulantes que propiciem atividades que ndo sdo a partida previsiveis
e que, para além disso, atendam a diversidade das situacdes e aos diferentes pontos de partida
dos alunos” (2004, p.27). As atividades que se distanciam dos métodos tradicionais, apoiadas
em modelos pedagogicos mais abertos e flexiveis, tém-se revelado verdadeiros reforgos a
motivacdo dos alunos. E considerado fundamental o desenvolvimento de “actividades que
apresentem os conteddos de forma a tornarem-se significativos e funcionais para os alunos,
que sejam desafiantes e Ihes provoquem conflitos cognitivos, ajudando-os a desenvolver
competéncias de aprender a aprender” (Braga & Leite, 2004, p.27).

Inserida na Unidade Temética Il, subordinada ao desenvolvimento de contelidos em
torno da Educacdo Artistica e Plastica, a proposta de trabalho apresentada com o tema
Identidade de nds mesmos (Anexo Ill), e inspirada no documentario de Wim Wenders
(1989) com esse mesmo titulo, veio explorar o conceito de autoeducacdo, ou seja, de
proporcionar ao aluno a construgcdo do seu préprio saber, colocando a sua disposi¢do a
possibilidade de escolher aquilo que considera atil para si, sem que para tal haja qualquer
imposigéo, por parte do professor, ao desenvolvimento da sua aprendizagem. Contrariamente
a esta nossa proposta, o desenvolvimento previsto na planificacdo para esta Unidade
Tematica apresentava como exercicio de trabalho uma pesquisa a ser elaborada pelo
aluno sobre os principais Movimentos Artisticos do século XX, que resultaria, em sala
de aula, numa apresentacdo audiovisual e num debate interativo entre o professor e a

turma.

Neste sentido, e em contraposicdo ao exercicio previsto, procuramos gque a nova
proposta por nos introduzida se configurasse como uma atividade criadora de uma
consciéncia, como forma de promover a capacidade critica e expressiva do aluno para reforcar
a sua autoestima e a sua coeréncia interna, permitindo, assim, que 0 mesmo expusesse 0 modo
COMO pensa, NO que pensa e no que produz com os seus pensamentos e emocdes, a fim de se
autonomizar ao longo desse processo de trabalho. Contudo, essa liberdade ou respeito, neste
caso, pela iniciativa e pelos interesses mais intimos do aluno, no decorrer do processo de

aprendizagem, ndo significa um abandono completo do professor, pelo contrario, achamos
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que ele deve estar atento a todos os fatores que possam contribuir para auxiliar e
acompanhar o aluno na sua formagao crescente.

Como tal, o documentéario que serviu de introducdo a unidade tematica veio exercer essa
mesma funcdo, a de oferecer aquilo que o aluno ndo pode encontrar por si. Expliguemos
melhor, o professor deve apresentar-se como um elemento que atua como um recurso para o
aluno, para que se estruture o saber sobre a base de um ensino interativo e ndo assumir-se
como aquele que dirige todas as iniciativas. Ao apresentar o documentario de Wim Wenders
(1989), lancamos todas as bases necessarias ao pensamento critico, criativo e sensivel,
considerado, na nossa perspetiva, fundamental a exploragdo do tema exposto. Os
documentérios do cineasta alemdo sdo considerados como verdadeiras referéncias historicas
sobre um determinado tema explorado. Entendemo-los como momentos marcantes a partir das
problematicas que procura abordar. Mas, existe nos filmes documentais deste cineasta alemao
uma “marca estética” muito profunda. E considerado, por natureza, um pensador critico e um
artista em constante cogitacdo. Tal como é habitual no seu trabalho, procura introduzir-nos no
tema central produzindo uma breve reflexdo, quase sempre um pouco abstrata e de caréater
filoséfico a partir de um tema mais periférico. O documentario chama a atencdo para o
facto de sermos, de uma forma geral, constituidos por lugares, roupas, amizades, trabalho,
amores, medos, etc., coisas que residem em cada um de nds, na medida em que as
experienciamos no nosso dia-a-dia.

As respostas que Wenders (1989) nos da nunca sd@o muito simples de entender, porque
parecem que nos colocam, sobretudo, novas questdes. A semelhanca do que faz o cineasta
alemdo, quando parte para a exploracdo de um tema, entendemos que também a arte o deve
fazer, ou seja, o seu papel devera ser, primeiramente, o de nos interrogar, de nos posicionar
frente a indagacdo, colocar-nos perante um gquestionamento pessoal, contribuindo dessa
forma para a construcdo da identidade de cada um, ao possibilitar-nos expressa-la e, acima
de tudo, enforma-la. Poderemos entdo, segundo esta perspetiva, entender a arte como um
processo educativo assente sobre a implementacdo de métodos «endoformativos» (Not,
1989/1998), isto €, que permite fundar e alicercar uma formagéo do individuo conduzida de

dentro para fora, apoiando-a nas experiéncias pessoais.
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2.1.2. A autoeducacao do aluno como caminho para o saber “ser-se”

Comecemos por lembrar, mais uma vez, o leitor que dada a ndo permissdo sobre um
eventual “desagarrar” das orientacBes propostas para 0s conteudos programaticos que
procedemos a preparacdo das atividades acercando-nos, sempre, dos pressupostos subjacentes
a planificacdo da disciplina. Desta forma, pretendendo-se estabelecer uma ponte com 0s
objetivos estipulados para os contetdos a abordar na Unidade Tematica Il, centrados na
compreensdo de diferentes movimentos artisticos que proliferaram ao longo do século XX e
das suas principais carateristicas, a proposta apresentada sob o tema ldentidade de nds
mesmos procurou desenvolver-se em torno de uma articulacdo entre o conceito de
autorrepresentacdo e as referéncias artisticas apresentadas no campo das Artes Plasticas do
século XX, desafiando o aluno a expor uma nova forma de olhar, de ver e pensar,
através do qual fosse refletida a questao da “identidade”. Pois, tal como o seculo XX foi para
a Arte um periodo rico em termos de expressdo, sobretudo porque foi um periodo de
radicalizacdo, de autorreflexdo e de critica, alcangando-se para a atividade artistica um
estatuto cada vez mais individualista e independente, reivindicando-se autonomia em relacéo
a sociedade ou a quaisquer programas ideologicos, tematicos ou técnicos, assim também
esta proposta veio exigir do aluno a mesma atitude e posicionamento. Ela apresenta-se como
uma proposi¢do a indagacdo, incitando-o a analisar criticamente o tema proposto e a agir
plasticamente de acordo com 0 Seu pensamento.

A luz destes conceitos, foi entdo proposto ao aluno que proceda a exploracdo e
representacdo de uma ideia sobre “identidade”, pretendendo com isso lanca-lo numa
dimensdo mais critica a partir da analise que desenvolvera no entendimento que faz acerca
de uma determinada realidade, que é a sua. Apoiando-se nos fundamentos de um movimento
artistico do século XX, com o qual se identifique, o aluno foi convidado a encontrar uma
linguagem plastica apropriada a interpretacdo estética, artistica e critica que produz sobre a
nocdo de “identidade”. Interessa, pois, sem nunca esquecer, que o professor devera sempre
procurar conduzir a aprendizagem na proximidade daquilo que interessa ao aluno e que essa
experiéncia oferecga, verdadeiramente, uma resposta as suas necessidades, ao invés de se
debrucar sobre a estruturacao de atividades subjugadas a propostas induzidas pelos programas,
consideradas, na nossa opinido, demasiado generalistas e convencionais, desviadas da criacdo
e da invenc¢do, colocando de lado o pensamento livre e o espirito critico do aluno. Ora,
citamos aqui novamente a expressdo de Agostinho da Silva, que tanto apreciamos, de que
“cada homem, cada ser é um e diferente” (2000, p.19) cabendo assim ao professor a

responsabilidade de proporcionar ao aluno essa mesma possibilidade, de o deixar ser
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simplesmente quem é, de Ihe dar a liberdade para ser ele proprio. E neste sentido que foi
apresentada a proposta Identidade de no6s mesmos, temética que desde logo suscitou a
atencdo dos alunos, observando-se, ao longo do processo de trabalho, uma espécie de
perscrutar de si mesmos, repensando 0 modo como apreendem o que esté a sua volta, como se
expressam, como constroem as suas relacbes com o0s outros e como interpretam 0s
significados do seu quotidiano.

E partilhando este paradigma de diversidade e de pluralismo com as preocupagdes que
a Arte apresenta no que diz respeito ao desenvolvimento da comunicacgéo visual individual do
aluno, como um processo que “deixa perceber modos de ver, sentir e ser.” (Dire¢do-Geral da
Educacdo, s.d., p.162), que propusemos, a partir da Unidade Tematica — Educacdo Artistica e
Plastica, um exercicio de reflexdo. Esta procura pessoal continuou a desenvolver-se nas
restantes unidades tematicas, na elaboracdo dos selos, nos carimbos e envelopes da Arte
Postal (Anexos IV e V), numa intencdo de, atraves da Arte, cada um encontrar a sua propria
marca, a sua identidade construindo assim sua propria linguagem artistica.

E essencial para a vida futura do aluno que este saiba “conhecer”, para transformar esse
mesmo conhecimento e dispor dele, na pratica, perante os problemas da vida. Desta
forma, o ensino das artes visuais ndo se pode compadecer, indiscutivelmente, com a
promoc¢do do simples ensino das técnicas e com a formatacdo em série de individuos
conformados e indiferentes, que se encaixam na perfeicdo nos moldes da obediéncia cega e
subalterna a que os sistemas, muitas vezes, nos conduzem. Cabe ao professor das artes visuais
permitir a afirmacdo da singularidade de cada aluno, obliterando o ensino pela modelacgéo,

permitindo assim que o aluno escolha os seus préprios caminhos.

2.2.1. A interdisciplinaridade orientada para a descoberta de novas aprendizagens

Num contexto presente e atual, onde o dominio de literacias multiplas € cada vez mais
premente, o desenvolvimento da literacia artistica estabelece novos alcances assim como
reconhecidos contributos para a formacéo integral do individuo. A transferéncia de saberes
entre as diversas areas do conhecimento, mediada pela interdisciplinaridade, reforca as
aprendizagens e amplia significativamente a capacidade do aluno para percecionar e converter
mensagens e significados. Deste modo, um ensino fomentado pela interdisciplinaridade
possibilita ao aluno viver a experiéncia da aprendizagem de uma forma mais articulada,

dindmica e sistematica contribuindo assim para o desenvolvimento de um conhecimento

46



tambem ele mais estruturado.

Neste quadro de pensamento, a disciplina de Educacao Visual procurou proporcionar, ao
longo do ano letivo, em sala de aula, experiéncias interdisciplinares enquadradas no projeto
transversal promovido pelo Plano Nacional de Leitura, versado sobre uma intencdo de
reforcar as competéncias no campo da leitura e da escrita, dimensdes consideradas
determinantes para a aquisi¢cdo do conhecimento em outros dominios.

Numa tentativa de articulacdo com o Plano Nacional de Leitura implementamos o projeto
que intitulamos de Desenhar as palavras que pretendeu, essencialmente, explorar a
capacidade expressiva do desenho e a adequada manipulagéo dos suportes e dos instrumentos,
numa continua descoberta pela visualidade da escrita. Porque no fundo, a escrita é imagem, e
nela reside, a semelhanca do desenho, essa possibilidade de representacéo grafica de um tema
ou ideia. O projeto configurou-se, deste modo, numa nova abordagem aos conteidos assim
como um meio privilegiado para outras aprendizagens.

Seguidamente debrucgar-nos-emos sobre o desenvolvimento concreto deste projeto de

articulacdo apresentado as suas finalidades, 0 seu processo e as estratégias que utilizamos.

2.2.1.1. Desenhar as palavras, um projeto para ler, pensar e desenhar

Inserido na iniciativa proposta pelo Plano Nacional de Leitura, que tem como objetivo
promover habitos de leitura e elevar os niveis de literacia, o projeto Desenhar as palavras
configurou-se numa proposicédo de articulagdo como resposta a uma préatica de ensino fundada
na interdisciplinaridade. A disciplina de Educacdo Visual serviu, neste contexto, como campo
para a aquisicao e o desenvolvimento de competéncias basicas transversais, que se estenderam
desde os dominios da leitura ao desenho.

Partindo deste prop6sito, procedeu-se com os alunos da turma 9.5, ao longo de um ano
letivo e nos dez minutos semanais determinados para o Plano Nacional de Leitura, a leitura e
interpretacdo critica de obras de referéncia de autores sob a forma de poemas e pecas
audiovisuais, disponibilizadas como ferramentas e instrumentos de incitacdo a capacidade de
interpretar contetdos, usando, para tal, a linguagem artistica (Anexo VI). O interesse deste
processo residiu na oportunidade para encontrar solugdes visuais, estabelecendo pontes para o
modo como cada um pode interpretar uma determinada realidade ou contexto semantico
através da livre experimentacdo, fomentando-se assim esta acdo face ao objetivo de se

estruturar visualmente uma ideia, um conceito, uma mensagem, configurando-a, por ultimo,
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numa composicao visual. Porque o resultado da comunicagdo, da mensagem é a composicao,
entendida como a intencdo do artista, e neste caso do aluno, revelando-nos a maneira como
capta o sentido das coisas e como as perceciona, em particular.

Na criagdo de mensagens visuais, o significado ndo se encontra apenas nos efeitos
cumulativos da disposicdo dos elementos da linguagem visual, mas também no mecanismo
percetivo, no refinamento do olhar derivativo do apuramento da sensibilidade de cada um.
Assim, tendo sido assumido o desenho como o meio privilegiado, a partir do qual cada aluno
pode inculcar as subtilezas do seu pensamento, gerando-se uma interpretacdo Unica e pessoal
face aos textos facultados semanalmente, a linguagem grafica veio suportar, neste processo,
um vinculo direto com as necessidades do aluno-autor e a urgéncia em manifestar as ideias e
as emoc0Oes que o guiam, tal como representa a relacéo direta entre o ato da escrita e a vontade

de comunicar.

2.2.1.2. A comunicabilidade do pensamento visual do aluno como uma experiéncia

gue reforga a sua singularidade

Encaramos a pratica pedagdgica dos professores como uma experiéncia que deve ser
particularmente rica em tarefas que promovam o desenvolvimento do pensamento dos alunos,
que diversifiguem as formas de interacdo em aula, criando oportunidades de discusséo
com base em atividades que exploram a andlise partilhada, e sob a forma de uma dindmica
propiciadora da capacidade de descoberta, da dimensao critica e participativa. E se essas
atividades forem desenvolvidas com base na experimentacdo e na exploracdo de conceitos
com significado para o aluno estaremos, assim, a estimular ainda mais a participagéo e a
confianga na sua aprendizagem. Estas estratégias metodolégicas levam os alunos a
compreenderem melhor os contetudos abordados, a desenvolver ideias e 0s conhecimentos
adquiridos. Consideramos, por isso, que o0 ensino devera estar intimamente ligado a uma
metodologia ativa vocacionada para a autonomia do aluno. Ou seja, € importante que em
pleno processo de aprendizagem o professor se encontre verdadeiramente disposto a deixar
que o aluno se transforme, que permita que se assuma por si préprio e que seja auto iniciante.
Desta forma, o professor promoverd a autoconfianca do aluno no decorrer das atividades,
gerando-se assim a estabilidade necessaria e a possibilidade de se incrementar uma relacéo
empatica entre ambos que potenciara, consequentemente, um ambiente de ensino-

aprendizagem bem mais favoravel.
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O projeto Desenhar as palavras, apresentado no ambito da proposta de articulacdo entre a
disciplina de Educacdo Visual com o Plano Nacional de Leitura, visou desenvolver
metodologias que, através do desenho, possibilitassem ao aluno um meio para se encontrar, na
medida em que lhe é disponibilizado um novo canal de comunicacdo suscetivel de se
expandir, como faz a escrita e a leitura.

A linguagem, entendida como um recurso de comunicacdo préprio do homem, constitui
uma faculdade que podera, ao nivel do campo das artes visuais, desencadear outros processos
mentais que vao além da capacidade de ler e escrever. Desde o desenho como ferramenta de
criacdo de objetos visuais até a criacdo de simbolos e imagens encontramos nestes
procedimentos a articulacdo das necessidades de expressdo e comunicacdo. Desta forma, o
desenho, enquanto modo representacional, constituira um corpo de informacdes visuais que,
tal como na linguagem escrita, podem ser usadas para compor e compreender diferentes
mensagens.

Encontramos assim neste projeto que criamos um veiculo para a comunicabilidade do
pensamento visual do aluno e uma base para a estruturacdo e desenvolvimento das suas
particularidades graficas como uma extensao da sua idiossincrasia. Segundo Ramon Padilla, é
a mente que desenha, logo, “los instrumentos corporales (mano, brazo, dedos), las
particularidades graficas no obedecen a la lI6gica de sus movimentos involuntarios sino a la
exteriorizacion de las decisiones del cérebro” (2007, p. 123).

Constatamos, desde logo, ao implementar este projeto, e aquando do desenvolvimento de
contetdos subordinados ao desenho de representacdo, abordados em contexto da Unidade
Tematica | no inicio do primeiro periodo, uma assumida dificuldade de espontaneidade do ato
grafico e uma auséncia de uma expressdo autoral do traco, tal como uma incapacidade
individual de condugdo do processo metodolégico do desenho, que se manifestava
demasiado desarticulado, contido e impessoal. No caso particular do desenho expressivo, onde
a representacdo € o resultado de uma percecdo mais individualizada, por meio da libertacéo da
médo ao desenhar e da fluidez do gesto que se considera ter sempre uma expressao propria,
verificou-se manifestamente a presenca de uma agdo controlada e inexpressiva do registo
grafico. Por um lado, evidenciava, de facto, as grandes dificuldades associadas ao campo do
desenho de observacdo, descritas quando caracterizamos a turma, por outro revela-nos, na
nossa perspetiva, a inexisténcia de uma consciéncia grafica como reflexo da incapacidade de

afirmacéo e de confianca no ato em si.
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Os textos poéticos que serviram de apoio a este projeto e, nomeadamente, de incitacdo ao
pensamento do aluno tiveram como principal funcdo levarem ndo somente o aluno a
desenvolver a sua capacidade interpretativa, pelo desenho, mas também a procurar refletir
sobre ele mesmo enquanto individuo, auxiliando-o posteriormente numa conquista por uma
expressao grafica prépria. Para tal, selecionamos criteriosamente um conjunto de poemas de
referéncia a partir de uma ténica dominante: o autoconhecimento. Identidade de Mia Couto,
P&e quanto Es no minimo que Fazes de Ricardo Reis, heterénimo de Fernando Pessoa, O
Auto Retrato de Mario Quintana ou 0 Poema do homem s6 de Anténio Gededo foram apenas
alguns dos exemplos de obras poéticas que apresentamos com o intuito de acompanharmos o
aluno nessa descoberta reflexiva sobre a sua pessoa e de o ajudarmos a desenvolver uma
expressao propria através do desenho.

De acordo com Freire,

ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua producédo ou a sua construcao .
.. N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que as
conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém... (1998, p.25)

Concordamos com Freire quando nos remete a educacdo para a construgdo do
conhecimento, para a troca de experiéncias e, sobretudo, para o nivelar dos papéis, daquele
que ensina e daquele que aprende. Encontramos subjacente ao processo de ensinar defendido
por Freire uma relacdo de reciprocidade e de permuta de ensinamentos sem que para tal haja,
como condicdo exclusiva, o estabelecimento de uma hierarquia determinante para a validagéo
e aquisicdo de conhecimento. E neste sentido que procuramos, a partir de uma proposta de
reflexdo critica e quase introspetiva perante os poemas expostos, conceder ao aluno um outro
posicionamento mais privilegiado, e Ihe atribuir um outro espaco neste processo, contrariando
0 sistema soturno e antiqguado em que “o professor é o possuidor do conhecimento; o
estudante, o recipiente esperado” (Rogers, 1985, p. 192). Ndo podemos compreender a
educacdo como um produto pronto, acabado e irrefutavelmente verdadeiro, mas antes, que
precisa de ser permanentemente atualizado, confrontado e repensado, inclusivamente, junto
com o aluno. Ao facultarmos a experiéncia da aprendizagem centrada na autodescoberta e na
autonomia reflexiva pretendemos primeiramente que o aluno habite em sua indole, que tome
consciéncia dela, para que entdo, de forma independente e equacionada, possa partir para

outras questdes construindo e produzindo o conhecimento sob um outro olhar.
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Um relatorio nacional, relativamente recente, elaborado pelo Gabinete de Avaliagédo
Educacional do Ministério da Educacao, revela-nos que os métodos de ensino ministrados nas
escolas tém originado nos ultimos tempos um conjunto de falhas que afetam diretamente a
qualidade das aprendizagens, sendo ainda que alguns dos problemas diagnosticados se
repetem todos os anos. Os resultados do estudo que serviram de base para o relatério em
causa indiciam claramente, segundo Justino (2010), que essas falhas ndo sdo um reflexo
direto das “dificuldades decorrentes da aquisicdo de conhecimentos, mas antes da capacidade
de saber pensar os problemas que séo colocados, especialmente 0s que ndo seguem a rotina
das aprendizagens.” (p.75).

Posto isto, concluimos este capitulo reforcando novamente a ideia da necessidade de se
desenvolver uma préatica educativa que ndo tenda em neutralizar o pensamento do aluno, que
ndo o torne amorfo, mas que o deixe simplesmente pensar, refletir, indagar sobre o préprio
conhecimento que gradualmente vai alicer¢cando. Que o deixe, acima de tudo, ser para depois

saber conhecer.
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Capitulo V - Analise e apresentacdo dos dados

1. Metodologia de investigacdo

1.1. Quantificar ou qualificar?

Chegado 0 momento de definirmos o método mais adequado a nossa investigacao, eis que
se nos impde a seguinte questdo: qual o tipo de concegéo investigacional a aplicar?

Compreendendo-se 0 debate metodoldgico fundamental de que a investigacdo em
educacdo € atualmente objeto, depressa nos apercebemos da presenga de uma visdo dualista
que vem colocar-nos em confrontacdo duas grandes tradicGes cientificas: a tradi¢do positivista
que orienta a investigacdo para uma explicacdo causal dos fendémenos, e a tradicdo
hermenéutica que procura ir ao encontro da compreensdo dos factos. Estamos assim perante a
discussdo comparativa entre investigacdo quantitativa e investigacdo qualitativa, que, tal
como j& havia no passado apelidado R.C. Rist (1977), mais se assemelha a um duelo entre
“avaliacdo dura contra avaliagdo doce” ou entdo “rigor contra intuicdo” (p.42), e que continua
a apresentar-se como uma das ténicas dominantes do discurso investigacional, gerando uma
renovada controvérsia sobre qual o caminho a seguir para a investigagdo em educac&o.

Apesar da investigacao cientifica, segundo uma consciéncia de que “a hipotese ndo admite
sendo a prova dos factos” (Landsheere, 1982/1986, p.39),tender preferencialmente para uma
explicacdo geral (producdo de uma “lei”), caminhando, quase sempre, ao encontro da
objetividade, verifica-se atualmente o conceder de um novo relevo a abordagem qualitativa.
Isto porque, num reexame aos aspetos quantitativos a que se circunscreve a “ciéncia oficial”
(como alguns denominam a investigacdo de carater positivista), “os investigadores mais
avancados [séo levados a aceitar] quanto a sua compreensdo dos fendmenos naturais continua
a ser superficial e quanto o qualitativo continua a ser uma chave do saber” (Landsheere,
1982/1986, p.40). E mais, “nenhuns consideram hoje que a ciéncia possa continuar a
progredir a ndo ser que o observador aprenda a incluir-se na sua observagdo, o sujeito a
reintroduzir-se ‘de maneira critica e auto-reflexiva no seu conhecimento dos objectos’ ”
(Morin, 1982, p. 10 apud Landsheere, 1982/1986, p.41).

Contudo, ndo € nossa intengdo continuar aqui a alimentar este longo debate mas apenas
refletir sobre algumas questdes que se prendem mais diretamente com o rumo da investigacao
em torno da educacdo procurando, em particular, com o nosso estudo, contribuir para um

eventual enriquecimento desta grande discussao.
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Parece-nos, de facto, que o que determina a eficacia de uma investigacdo ndo € de todo a
garantia a que os métodos se prestam, mas sim as condicdes especificas em que a propria se
desenvolve. Pois, mais do que se procurar aplicar métodos mais ou menos ‘patenteados’ pela
experiéncia cientifica, é sobretudo necessariamente imprescindivel perceber, antes de mais, 0
alcance da propria investigacdo e a natureza do objeto em estudo, para entdo se poderem
ajustar métodos que satisfacam as exigéncias desse estudo.

E no que toca ao campo da educacao este é, sem davida, “o dominio da contingéncia”, na
medida em que “o processo educativo é tdo complexo e tdo fluido que cada caso pode, no
limite, ser considerado como Unico” (Landsheere, 1982/1986, p.138). Isto leva-nos a perceber,
principalmente, que em matéria educativa ndo podemos pretender propor ou compreender
uma realidade complexa se ndo impusermos um pensamento complexo, de carater
“multireferencial”, permeavel a uma leitura multidimensional dos fatos. E sob o risco de se
cometerem erros grosseiros no plano da experiéncia humana, como o é o da educacéo por
exceléncia, a interpretacdo de significados traz, na nossa perspetiva, grandes vantagens face a
uma politica de obtencéo de resultados numéricos. Porque, no fundo, ndo ha educacao se ndo
existir inter-relacdo com a sua carga simbdlica e significante. Constituindo-se, deste modo, a
educacdo num jogo formativo assente tanto na discussdo e no conflito de ideias, como na
troca e na reinterpretacdo de significados.

J& aqui nos pronunciamos, no inicio do nosso relatério, quanto a necessidade de as
questBes educativas se envolverem mais de principios qualitativos em detrimento de aspetos
quantitativos, dado que defendemos que o proprio funcionamento da experiéncia da vida diz
respeito somente, e especificamente, a sua qualidade. Como tal, reiteramos, concluindo, que
“é a qualidade das nossas vidas que determina a nossa felicidade e a nossa humanidade”
(Fontana, 1987 apud Sousa, 2003, p.111).

1.2. A abordagem qualitativa do estudo

Tendo-se em atencdo as conclusdes que atrds acabamos de extrair, no que refere a
aplicabilidade dos procedimentos metodoldgicos de investigacdo em educagdo, bem como em
consideracdo a natureza deste nosso estudo, envolto por um processo de inquiricdo face a
compreensdo de uma problemética humana complexa, partimos, tal como € esperado, para
uma pesquisa de indole essencialmente qualitativa.

Embora conscientes da problematica a auscultar, deparamo-nos, desde cedo, com um
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turbilhdo de indecisdes face a direcdo metodoldgica deste nosso estudo, nomeadamente,
guanto aos procedimentos de investigacdo especificos a aplicar, aos seus instrumentos e
respetivo processo de recolha de informagdes. Encontramo-nos assim perante uma verdadeira
encruzilhada, dada a inexperiéncia natural numa investigacdo deste género. Havia, no entanto,
um aspeto que tencionamos clarificar logo a partida nesta investigacdo: é que nao era
fundamentalmente decisivo para nos a verificacdo de resultados concretos e objetivaveis a
partir das nossas questdes de partida, mas importava-nos sim, mais ainda, o interesse que o
processo de reflexdo sobre elas nos poderia devolver. Isto é, tal como a abordagem do tipo
historico releva para primeiro plano 0s processos em prejuizo dos resultados, de igual forma
determinamos que o0 mais importante, acima de tudo, seria avaliar 0s processos inerentes ao
objeto desta investigacdo em educacdo, dada a nossa convic¢do de que a educagdo ndo é sé
um efeito, mas também um processo. A proposito deste carater processual e maturado que é
exigivel a praxis pedagogica, Imbert (1985) refere-nos que “toda a praxis faz-se com o tempo,
alimenta-se dele e alimenta-o por sua vez” (p.60). O que requer uma proximidade
compreensiva com 0 objeto em estudo e a aproximagdo entre investigador e sujeito
investigado.

Desta forma, e para garantirmos essa maior proximidade com o0 nosso objeto de estudo,
optamos por nos introduzir no campo, com a intencdo de despender o maximo do tempo
possivel nele e deixando-nos assim absorver pelo meio para, no seio dele, ir buscar
diretamente os dados que possivelmente nos poderiam vir a interessar. Pois, segundo Bogdan
& Biklen (1994), “na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (p. 47). Este assume, neste contexto, um
posicionamento privilegiado face a compreensdo do fendmeno mas somente quando consegue
interagir com ele. Logo, s6 recorrendo a uma observacdo participante, por meio de uma
anélise implicada, é que o investigador podera alcancar um entendimento mais aprofundado
do seu objeto de estudo, uma vez que “divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto é
perder de vista o significado” (Bogdan & Biklen, 1994, p.48).

Relembramos aqui que acompanhamos a turma 5 do 9.° ano de escolaridade do primeiro
ao terceiro periodo, quer em contexto das aulas previstas pelo nosso modelo de intervencéo
quer das que fomos assistindo, neste caso as lecionadas pela professora cooperante. Em
ambos 0s contextos, procuramos adotar uma postura particularmente ativa e apoiada sobre
uma linha de proximidade entre sujeito-objeto, entregando-nos a tal dimensdo marcadamente
relacional e significante que carateriza 0 processo educativo. Perante isto, recordamos as

inimeras vezes que 0s alunos nos requeriam ao longo de uma aula, mesmo quando
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assistiamos a uma das aulas da professora cooperante. Apds criada esta relacdo de empatia,
demo-nos conta, ao fim de algumas aulas, e ainda que a turma ndo estivesse sob a nossa
responsabilidade, da regularidade com que eramos solicitados em detrimento da professora
cooperante.

Sentimos por isso a necessidade de desenvolver, neste estudo em particular, uma pesquisa
onde o papel do investigador se confundisse com o modelo tipo do educador-facilitador, que é
caraterizado como aquele que esta “sempre disponivel e disposto a ir ao encontro das davidas,
das dificuldades e problemas dos alunos . . . [envolvendo-se] inteiramente . . . [e
comprometendo] toda a sua pessoa e seus recursos no processo educativo” (Tavares &
Alarcédo, 2002, p. 140). Acreditamos que este modelo de atuacdo potencia o estabelecimento
do didlogo entre o investigador qualitativo e o seu sujeito de estudo para, deste modo, se
efetivar aquele tal “encontro” entre ambos e, simultaneamente, possibilitar a apreensdo da
dimensdo imaginaria e simbdlica dos sujeitos investigados. Porque, o que realmente importa
aos investigadores qualitativos em educacgdo € “questionar os sujeitos de investigacdo, com 0
objectivo de perceber ‘aquilo que eles experimentam, 0 modo como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles estruturam o mundo social em que vivem’ ” (Psathas, 1973
apud Bogdan & Biklen, 1994, p.51). Isto €, € a propria dimensédo relacional e os afetos e
representacfes que a preenchem, que se constituem, por si mesmos, 0 objeto/sujeito da
investigacao.

A andlise qualitativa realizada para este estudo foi fundamentalmente substanciada pelas
respostas dadas as propostas apresentadas em contexto das Unidades Tematicas Il e 11l e,
ainda, ao projeto interdisciplinar Desenhar as palavras, desenvolvido paralelamente aos
conteldos programaticos da disciplina. Partindo-se dessas respostas, procurou-se entdo
apreender as diferentes perspetivas dos sujeitos investigados, situando-nos na sua respetiva
carga simbdlica e significativa.

Neste quadro de troca de significagbes, 0 jogo de comunicacdo veiculado pelas
experiéncias decorrentes das propostas de trabalho foi posteriormente avaliado mediante uma
leitura interpretativa dos dados levantados. Como tal, esses dados, recolhidos por meio da
descricdo e de uma subsequente interpretacdo, desafiaram-nos a mergulhar no plano da
intersubjetividade como condicdo necessaria a preservacdo da “dimensdo dialdgica da
comunicabilidade humana” (Lopes, 1999, p.56), assegurando-se, assim, a identidade efetiva
dos interlocutores, entendidos, a partida, como seres diferentes e suscetiveis de reciprocidade.

Partimos, portanto, cientes que “vivenciamos uma época em que a univocidade do sentido é
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substituida pela pluralidade ndo sé dos jogos de linguagem, como também dos diferentes

sentidos por eles produzidos” (Lopes, 1999, p.44).

1.3. Instrumentos e procedimentos para a recolha dos dados

Para a obtencdo das informacdes devidamente necessarias e adequadas a exploracdo da
nossa problematica criamos, ao longo da nossa intervencdo, dois instrumentos que nos
permitiram, a partir de um conjunto de trabalhos e desenhos, ndo s6 observar a capacidade
plastico interpretativa do aluno, permitindo-nos perceber, por meio do seu pensamento visual,
0 modo como pensa e No que pensa, como nos possibilitaram, também, conhecer alguns dos
seus tracos estruturais, enquanto reflexo de uma consciéncia e expressdo de uma
personalidade, com base numa possivel leitura de uma linguagem artistica propria.
Lembramos, pois, ao leitor que procuramos dados que nos levem a entender, sobretudo, como
é que a partir de um dado sistema educacional é possivel propiciar-se, ou ndo, a busca por
uma maior liberdade de aprendizagem do aluno, de modo a assegurar o respeito pela sua
autenticidade e carateristicas singulares. Mais, como é que o ensino das artes visuais
contribui, em particular, para a construcéo de individuos autonomos, tendo em consideragdo
as peculiaridades e as diferengas derivativas da unicidade dos sujeitos em contexto de
aprendizagem.

Muitos foram os autores que estudaram os desenhos como medidas do desenvolvimento.
Florence Goodenough e Dale Harris protagonizaram o0 maior e 0 mais emblematico desses
estudos com o teste “Desenho de um homem” (1963) que levou a compreender, por desenhos
infantis sobre a figura humana, o nivel conceptual que as criangas possuiam sobre a ideia de
pessoa. Quanto mais elaborada e minuciosa fosse a construcdo da figura humana mais rica e
complexa era a nocdo de pessoa que a crian¢a tinha. Os desenhos infantis de casas foram
igualmente objeto de investigacdo, determinando ndo s6 0s niveis concetuais mas também
afetivos das criangas acerca da nog¢do de uma casa.

Uma andlise cuidadosa dos desenhos em fase escolar podera, portanto, fornecer a um
professor indicios significativos sobre o desenvolvimento afetivo, cognitivo e social dos seus
alunos. No parecer da autora Isabel Telmo (1986) “o estudo dos desenhos infantis ajuda os
professores a compreender como certos conceitos surgem e como sdo representados através
dos materiais graficos” (p.76). As observaces realizadas aos desenhos de criangas permitiram

ainda constatar que cada crianca tem o0 seu modo de expressdo, ou melhor dizendo, que a
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crianca ao desenhar desenvolve o seu préprio “esquema” 2, facto este analisado e descrito por

Loewenfel (1939) que o explica assim:

Mas a individualidade do esquema tem as suas raizes na experiéncia autoplastica e ndo apenas no corpo.
Em muitos casos exprime a constituicdo psicolégica da crianca. No esquema de uma crianca ansiosa de
sensibilidade delicada, eu podia descobrir esta ansiedade nas linhas redondas, abertas, incertas, tal como
podia encontrar a firmeza caracteristica de outra crianga na sua representacdo rectangular do corpo.
Ambos 0s esquemas me parecem caracteristicos da estrutura total da personalidade da crianca. Estes
factos mostram claramente que mesmo as mais precoces representaces esquematicas estao

intimamente ligadas ao eu individual. (apud Read 1943/2010, p.185)

Assim sendo, dado o desenho ser considerado como uma das mais auténticas formas de
expressdo de um individuo, ao apresentar-se principalmente como uma ferramenta
extraordindria para a captacdo de conteldos inconscientes, constatamos que VAarios
investigadores usaram o desenho como um método privilegiado para a sua recolha de dados.
A semelhanca da mensuracao ja atingida pelos estudos de outros investigadores, com recurso
a uma avaliagcdo por meio do desenho, de igual modo, pretendemos neste estudo fazer uso de
um desenho ou trabalho pléstico de um aluno, enquanto fendmeno expressivo, para uma
possivel observancia das projecOes das carateristicas inerentes a sua personalidade. Isto &, tal
como o estudo sobre o desenho infantil de uma casa ou de uma figura humana pode espelhar
0s varios estadios de desenvolvimento de uma crianga, igualmente um desenho ou outro
género de trabalho artistico podera também expor, quase radiograficamente, a personalidade
de quem o produz, porque comunica, por sua vez, a dire¢do e o indice de consisténcia da sua
individualidade. Referimo-nos aqui, mais especificamente, ao desenvolvimento da capacidade
de expressdo prépria, impressa muitas das vezes, por exemplo, no ato do desenho, conferindo
assim ao traco e a grafia uma determinada singularidade. Na opinido de Palma & Terraséca

(2011), a particularidade do gesto no desenho compreende-se da seguinte forma:

O modo como se perceciona a realidade, assim como a propria acdo motora e gestual exercida para
representa-la através do Desenho, revelam estruturas e processos percetivos, neurolégicos, motores e
emocionais. E esta implicagio fisica e mental do individuo que, se desenvolvida ao nivel da praxis do

Desenho, podera revelar um traco e grafia singulares. (p.36)

2 [13 ” H
Entende-se por “esquema” uma estrutura subjacente ao desenho.
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O desenho configura-se, portanto, num “instrumento tdo simples mas, a0 mesmo tempo,
tdo intrinsecamente elastico” que nos permite “chegados a determinados limites nos proprios
conhecimentos expressos pela palavra . . . [encontrar] com um sinal néo verbal a possibilidade
de [se ir] mais além” (Massironi, 1982/2010, p.17), facultando até mesmo a expressao do
mundo psiquico e interior do desenhador. Deste modo, enquanto instrumento de comunicagéo
e expressdo, o desenho “pode ser considerado como a consequéncia de um registo de
movimentos graficos singulares, nos quais o controlo intelectual ndo impede a projecédo
espontanea da natureza psiquica do autor” (Palma & Terraséca, 2011, p.34).

Logo, na intengédo de se verificar qual o papel que as artes visuais podem alcangar como
veiculo da assuncdo da externalidade da personalidade do aluno, no processo de
desenvolvimento do pensamento autbnomo e de construcdo da sua identidade, aplicamos a
este estudo um conjunto de exercicios programados a partir de duas linhas de acdo
complementares e que se constituiram nos instrumentos para a validacdo da nossa
intervencdo, sendo elas as seguintes:

1. A aplicacdo de fichas de trabalho elaboradas a partir dos contetdos programaticos
propostos pela Unidade Temética Il (Educagdo Avrtistica e Plastica) e pela Unidade Temética
1l (Arte Postal), mas, organizadas unicamente de forma a desafiar o aluno a atuar
plasticamente de acordo com a sua forma de ver, sentir e pensar;

2. A implementacdo, em contexto de aula, do projeto Desenhar as palavras com o
objetivo de disponibilizar ao aluno um veiculo de comunicacdo para se poder expandir e
exprimir. Tendo sempre como tema de fundo questdes associadas ao conceito de identidade,
este projeto transformou-se num espaco de reflexdo promovendo-se, assim, a possibilidade

para cada aluno se encontrar e comunicar através da sua singularidade.

2. Analise e interpretacédo dos dados

Mais do que procurarmos compreender 0 que move uma crianca ou um adolescente a
desenhar ou a pintar algo, como forma de comunicar, queremos antes de mais tentar perceber
se 0 desenho ou a pintura que elabora pode ou ndo configurar-se como uma extensao de si,
como um reflexo grafico do seu ser psiquico e identitario. Este foi o principal aspeto que
quisemos ter em conta quando procedemos a leitura dos dados que recolhemos e sobre o qual
nos detivemos, com particular atencdo, na analise circunscrita a cinco casos de alunos da
turma 5 do 9.° ano de escolaridade. A escolha destes cinco alunos deve-se, essencialmente, a

necessidade que sentimos de responder as exigéncias do método de observacao participante
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pelo qual optamos. Que requer assim, desde logo, assistir de dentro e mais
pormenorizadamente, mas sem perturbar os seus modos de atuacdo, o grupo observado. Este
grupo que selecionamos, além de integrar uma percentagem de alunos da turma que mais
assiduamente frequentava a disciplina, constituia-se, também, num conjunto de alunos que
costumadamente socializava fora da sala de aula. Este fator permitiu-nos assim, tendo em
conta o tempo de estudo de que dispinhamos, acompanhar mais de perto este grupo por um
periodo mais longo, para podermos também confrontar as observacdes e as hipoteses
interpretativas com a precisao e o rigor que a partida se exigia.

Tenciondmos, por isso, verificar se nos trabalhos e/ou desenhos dos alunos a que
delimitamos este nosso estudo seria possivel encontrar, perante os dados recolhidos em cada
caso, elementos que nos levassem a fazer uma certa identificacdo entre os trabalhos
desenvolvidos e o proprio aluno, se por meio dos trabalhos realizados o aluno se consegue
expressar de acordo com o que nos da a conhecer sobre a sua pessoa. Isto é, se partindo de
uma leitura das particularidades grafico-plasticas presentes num conjunto de trabalhos, como
extensdo de uma idiossincrasia, conseguiriamos realizar algum tipo de correspondéncia com o
aluno que os produziu. Este modo de analise levar-nos-ia a subscrever, claramente, a
necessidade de se olhar para cada aluno como um ser com carateristicas préprias. E, claro
esta, a enfatizar também a ideia de que cada aluno possui um modo singular de expressao.
Que ao manusear um lapis, um pincel ou qualquer outro instrumento artistico, nao esta apenas
a pretender exteriorizar uma simples reapresentacdo acerca de um objeto ou sentimento, mas
gue, no seio desse processo mental, procura igualmente imprimir um significado individual e
pessoal ao sinal que faz. Porque, tal como nos diz Sousa (2003), “uma criacdo podera ser
colectiva, mas uma expresséo, pela sua singularidade, ndo” (p.185).

A expressao, enquanto veiculo de manifestacdo da existéncia humana, de natureza intima e
pessoal, apenas se desenvolve ou se manifesta mediante o incremento de uma educacao pela
expressdo, que vem facilitar a desinibicdo dessa mesma expressividade. As propostas de
trabalho que apresentamos foram elaboradas sobre esse principio, enquadrando-se dentro
dessa logica catartica, e permitindo quase uma sobrecarga purgativa ao nivel dos bloqueios e
pressdes que, eventualmente, se podem gerar ao longo de uma educacdo inibitéria que
potencia efeitos nefastos, na medida em que conduz a uma certa perversdo da expressao
natural e esponténea do aluno. Desde um convite ao aluno a apresentar uma reflexao sobre si
em Ildentidade de n6s mesmos, expondo-nos um olhar sobre a sua realidade pessoal, passando
por o desafiar a elaborar uma marca de identidade na Arte Postal, por meio de envelopes e

selos personalizados, e promovendo-lhe, ainda, um espago de comunicagdo, pelo projeto
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Desenhar as palavras, para expressar espontaneamente as suas interpretacfes face a um
conjunto de poemas, pretendemos, desta forma, impulsionar uma pratica educativa que
procurou essencialmente estimular a sua capacidade de expressao.

De acordo com Palma & Terraséca (2011) “as unidades didaticas que estimulem a
implicacdo do aluno nas propostas poderdo ter efeitos positivos na superacao de parte do medo
que blogueia o seu gesto” (p. 41). Esta foi também uma estratégia que tentamos aplicar e
adequar aos casos que seguidamente se apresentam. Ou seja, deslocamos a abordagem dos
conteddos para um conjunto de propostas que desafiaram o aluno a expressar 0 modo como as
experiencia, propondo-lhe, assim, um envolvimento mais pessoal e emocional nessas mesmas
atividades. Deste modo, ao permitirmos uma abertura a desinibicdo da sua autoexpressao,
procuramos com que o aluno desenvolvesse respostas que se engquadrassem mais de acordo

com as suas manifestagdes internas.

Caso 1-Aluna A

A aluna A revelou-se, desde cedo, extremamente empenhada nas suas propostas de
trabalho, manifestando nelas um 6timo dominio do desenho de representacdo, mas que, por
forca da sua maneira de ser, expunha resultados que ficavam muito aquéem das expectativas
criadas tendo em conta as competéncias evidenciadas. Apresentava-se como uma aluna muito
introvertida, de poucas falas, insegura, receosa, participando apenas em aula quando
solicitada. Trés dos seus desenhos, realizados numa fase inicial do projeto Desenhar as
palavras (Anexo VII, imagens 1 a 3), manifestam esse carater inibido e a tentativa em
controlar o gesto como consequéncia de uma atitude temerosa e apagada da aluna. Dessa falta
de capacidade de desinibicdo resulta um desenho apatico e sem expressao, muito a semelhanca
de outros exemplos de desenhos realizados logo ap6s a introdugdo dos contetdos
programaticos da disciplina. No autorretrato que apresentou para a proposta de trabalho com o
titulo Identidade de ndés mesmos, a aluna representou-se sozinha numa pequena ilha rodeada
de 4gua, declarando na memoria descritiva que fez acompanhar o trabalho o seguinte: “Olho
em volta, e sinto que em relacdo a tudo o que me rodeia sou pequena”. Curiosamente, na
ilustracdo que elaborou a partir da interpretacdo do poema Ser Real quer Dizer ndo Estar
Dentro de Mim, da autoria de Fernando Pessoa, voltou a reforcar esse sentimento de falta de
autoestima utilizando em grande destaque, sobre um plano de fundo preto, as seguintes
palavras retiradas do poema: “Sei que o mundo existe, mas ndo sei se existo”. Ora, sem ser

nossa intencdo proceder aqui a uma analise de teor psicanalitico, poderiamos quase a arriscar-
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nos a enquadrar esta aluna dentro do mecanismo de introversao defendido por Jung,
caraterizado pelo préprio como um sistema que “coloca 0 eu e 0s processos psicolégicos
subjectivos acima do objecto” e que vem sobrevalorizar, assim, o0 ponto de vista subjetivo em
detrimento de qualquer leitura objetiva da realidade (Read, 1943/2010, p.109). Esta aluna
transpareceu-nos sempre a ideia de alguém muito desacreditado, com uma imagem
incrivelmente esvanecida de si mesma, sempre muito inquieta face a esse conflito interior
sobre qual o lugar que ocupa enquanto pessoa.

A partir das propostas de trabalho, que se foram progressivamente desdobrando numa
busca pela autodescoberta e pelo fomentar do pensamento auténomo, como é exemplo a
Identidade de n6s mesmos, a Arte Postal, com a criacdo de selos e a personalizagdo de
envelopes, e até mesmo através do projeto Desenhar as palavras, foi-nos possivel observar
uma aluna cada vez mais segura, confiante e consciente da sua pessoa, revelando-nos
pormenores de abertura ao conhecimento que foi desenvolvendo de si mesma. Este aspeto
manifesta-se de modo visivel nas respostas dadas ao conjunto de propostas mencionadas, na
medida em que conseguimos observar em todas elas o empregar de uma linguagem comum e
transversal a todas as propostas. Isto €, verificamos nos seus trabalhos a constru¢do de um
vocabulario que é estrutural a todos eles, como é exemplo a aplicacéo regular da silhueta da
figura humana, sempre em cor preta sobre um fundo quase sempre de cores contrastantes e
intensas, assim como o recurso e a utilizacdo de tinta dourada em varios dos seus trabalhos
(Anexo VII, imagens 4 a 8). A aluna mostrou-nos, desta forma, indicios da necessidade de
construcdo de uma linguagem propria e a procura de desenvolver um discurso gréafico que
viesse a estabelecer, preferencialmente, aquele “vinculo direto com as necessidades
expressivas do autor e a sua urgéncia em manifestar as ideias e emog¢des que o guiam” (Palma
& Terraséca, 2011, p.38).

Do conjunto dos dados que analisamos entendemos que, se anteriormente a aluna nos
evidenciava uma evidente inibi¢cdo no decorrer do processo metodoldgico do desenho, dadas
as suas carateristicas, face ao nosso modelo de intervencdo a aluna veio apresentar-nos uma
série de trabalhos a partir dos quais nos procurou comunicar sensagdes e emogdes, produzindo
com outra autoconfianca as suas interpretagdes, usando, para tal, os instrumentos e 0s meios
que considerou serem mais adequados a sua capacidade de expressdo. Essa adequacao que a
nossa metodologia Ihe proporcionou veio permitir-lhe assim construir um discurso plastico
préprio, pelo qual encontrou um modo muito particular de gerir e expor 0s seus

conhecimentos imprimindo-lhe, simultaneamente, um timbre seu.
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Caso 2 - Aluna B

Outro caso que consideramos igualmente revelador foi o da aluna B, também ela
particularmente reservada, mas que, ao contrario da aluna A, manifestava uma grande dose de
confianga nos conhecimentos que transmitia. Era considerada a melhor aluna da turma e
constituia uma presenca regular no quadro de honra da escola. Numa das trocas de
confidéncias com a professora orientadora cooperante, a aluna foi-nos caraterizada como uma
adolescente que evidenciava, no entanto, alguns sinais de insatisfacdo quanto a autopercecao
da sua imagem corporal, fator que de certa forma, no parecer da professora orientadora,
influenciava negativamente a sua capacidade de integracdo no seio das relacdes de amizade do
sexo feminino da turma. De salientar que, ao invés da sua irma gémea, também sua colega de
turma e enquadrada nos padrdes tipo de uma adolescente de aspeto fisico atraente, de
temperamento doce, ar delicado e de um sorriso cativante, a aluna B possuia uma imagem
mais aproximada do modelo masculino, de postura austera e detentora de um olhar
compenetrado. De facto, por mais evitavel que fosse, surgia sempre, a varios niveis, um termo
de comparacéo entre as duas.

Verificamos que tanto na proposta de trabalho subordinada & construgdo de uma
autorrepresentacdo, como na interpretacdo que fez do poema sob o tema Identidade de nos
mesmos, e apesar de terem sido executados em contextos diferentes do programa da disciplina,
a aluna apresentou solucdes plasticas muito semelhantes (Anexo VIII, imagens 4 e 5). Em
ambas as propostas optou por dar especial énfase ao olhar, dirigindo a sua atengéo para a
representacdo dos olhos com um tipo desenho mais cuidado e de captagdo do pormenor. S&o
notdrias as similitudes entre os dois trabalhos, na medida em que conseguimos claramente
estabelecer uma certa identificacdo entre o autor e os desenhos. Na elaboracdo dos selos de
artista, a aluna apresentou-nos igualmente um trabalho onde procura dar particular destague ao
sentido da visédo, tendo representado, para tal, uns simples 6culos (Anexo VIII, imagem 6).
Porém, ndo € aqui a questdo da escolha do objeto que representou que nos vem surpreender,
porgue divulgamos que a aluna possui dificuldades visuais usando, por isso, 6culos graduados.
O que vem suscitar 0 nosso interesse € o paralelismo subjacente as trés propostas e que vem
trazer, de alguma forma, uma certa convergéncia entre elas, isto, se analisarmos com atencao
as palavras que meticulosamente picotou no interior da proposta Identidade de nés mesmos,
que passamos a transcrever:

“Nem sempre sou igual no que digo e escrevo
Mudo, mas ndo mudo muito

Sou sempre eu, assente sobre 0s meus pés
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O mesmo sempre, gragas ao céu e a terra

E aos meus olhos e ouvidos atentos”

Estas sdo palavras retiradas do poema Nem Sempre Sou Igual no que Digo e Escrevo, de
Fernando Pessoa, mas que, apesar de ndo serem originalmente da aluna, denotam algum
cuidado na escolha e na forma como foram conjugadas, uma vez que 0 poema citado pela
mesma apresenta algumas diferencas quanto a estrutura que o proprio autor concebeu.

Para quem conheceu a aluna, a escolha do poema veio conferir um maior significado as
respostas plasticas que nos apresentou, dado que sempre a reconhecemos como sendo uma
aluna extremamente perspicaz, em resultado, precisamente, da sua Gtima capacidade de
observacao e de espirito de analise. De entre aqueles que com ela partilhavam o espaco da sala
de aula, a aluna B distinguia-se sobretudo pelo seu estado de extrema concentracdo, quase
como se encontrasse numa constante condicdo de alerta, olhando e ouvindo no seu téo
carateristico siléncio atento. Como tal, facilmente percebemos esse enfoque sucessivo sobre 0
aspeto do olhar, do ver, do observar, e a relagdo que possivelmente possa vir a assumir com
uns meros 6culos representados, assim como a forca que a expressdo “aos meus olhos e
ouvidos atentos”, de que se apropria, pode adquirir no seio desse conjunto de sinais graficos
trabalhados pela aluna.

IlacGes estas que levemente extraimos, por meio de indicios projetados, tanto ao nivel de uma
interpretacdo da sua linguagem visual como pela associacdo de conceitos subjacentes as suas
propostas, e que nos permitiram obter uma relacdo com alguns dos tracos que associamos
diretamente a aluna B. O que ndo nos foi possivel realizar quando procuramos fazer uma
analise de outros trabalhos apresentados pela aluna numa fase ainda muito inicial da nossa
intervencdo (Anexo VIII, imagens 1 a 3). Ndo conseguimos, por isso, estabelecer qualquer
relagdo entre eles, nem tdo pouco encontrar elementos indicativos que nos conduzissem &

propria aluna.

Caso 3-Aluno C

O emprego da cor numa obra ou trabalho plastico pode produzir um efeito direto sobre os
nossos sentidos e, como tal, provocar uma influéncia no desenvolvimento das emogdes que se
possam a partir dai gerar. Posto isto, podemos mesmo considerar que a cor constitui uma
componente psicoldgica no processo de fruicdo de um objeto estético, dado que é comum

muitas pessoas afirmarem simpatizar com determinadas cores e algumas desenvolverem certa
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aversdo a outras. “Estes gostos e aversdes tém a sua origem no inconsciente e fazem, de
qualquer modo, parte do temperamento de cada individuo” (Read, 1943/2010, p.37).

Acompanhamos de perto o trabalho desenvolvido pelo aluno C e cedo nos apercebemos da
presenca de alguma reniténcia por parte do aluno na aplicacdo da cor nas suas propostas.
Fomos observando que em todas elas a cor praticamente nao era utilizada, destacando-se antes
uma grande valorizacdo do trabalho grafico. E notéria a primazia dada ao desenho e a
construcdo das formas em detrimento da pintura e da cor. Se procedermos a uma leitura atenta
das propostas apresentadas pelo aluno (Anexo IX, imagens 1 a 7) verificamos a funcédo
soberana que 0s meios riscadores adquirem em relacdo a mancha ou a qualquer outro
elemento associado a natureza da cor. Quando abordamos o aluno, numa das nossas aulas de
intervencdo, sobre a auséncia da cor nos seus trabalhos explicou-nos que sentia uma grande
inseguranga quanto ao uso da mesma. Que cada vez que introduzia a cor nos seus desenhos
parecia que 0s estragava e gque, por isSo mesmo, nunca gostara de pintar.

O aluno afirmou na sua ficha biografica, apresentada no inicio do ano letivo, que possuia
um gosto particular pelo desenho considerando inclusivamente a disciplina de Educacéo
Visual como uma oportunidade para desenvolver e melhorar as suas competéncias no
desenho. O pai é arquiteto de profissdo e o aluno foi um dos poucos da turma a apontar as
artes como a sua area de expetativa profissional. Por isso, o desenho como instrumento € uma
ferramenta com a qual vem crescendo desde o seu seio familiar.

Mas, de facto, 0 que conseguimos entender, sobretudo, sobre o aluno C é que para ele, tal
como para outros, a “cor é [apenas] o aspeto superficial da forma” (Read, 1943/2010, p.37) e
que, quando aplicada, vem unicamente produzir um efeito bloqueador e desestruturante.
Assim sendo, 0 processo de pintar parece atuar para o0 aluno como um método dissuasor sobre
0 que entende ser essencial nos seus desenhos. Ao invés de a cor poder oferecer ao aluno
outras propriedades aos seus desenhos, ela vem, na sua perspetiva, descaracterizar as suas
formas e desencadear, por sua vez, uma reacdo negativa e desarmonizada. Talvez resida aqui
esse tal efeito psicologico que a cor obtém eventualmente sobre o aluno C.

Contudo, o que nos parece também importante de ressaltar desta nossa analise é que, de
acordo com o que se encontra determinado para as competéncias especificas a desenvolver ao
longo dos trés ciclos do ensino basico no dominio da comunicacdo visual, pressupde-se,
justamente, ao nivel dos elementos da forma, o incrementar da cor enquanto componente
integrante da expressao visual. Propdem-se, portanto, numa abordagem as Artes Visuais, que
se inicia logo nos primeiros anos escolares, que o aluno saiba identificar e compreender a

natureza da cor para, posteriormente, a dominar e aplicar nas suas experimentagdes plasticas.
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Esta questdo vem assim apoiar as constatacdes produzidas face ao aluno C, levando-nos a
reforcar a ideia de que a ndo aplicacdo da cor é resultado de uma decisdo voluntaria do aluno.
Por outras palavras, é como se fosse a sua voz, que no seu sincero propdsito consciente de ndo
colaborar com o processo de introduzir a cor o vem legitimar, mais ainda, através das
expressdes dos seus desenhos. Depreendemos, por isso, que a auséncia da cor constitui por si
uma espécie de manifesto, refletindo também, por sua vez, uma idiossincrasia do aluno.

Assim sendo, constatamos que, mediante as propostas que o aluno nos apresentou face aos
enunciados que Ihe propusemos, o nosso modelo de intervencdo ndo veio condicionar essa sua
singularidade manifestada sobre a questdo da cor. Porque, no decorrer da nossa intervencgéo, o
aluno continuou a ndo aplicar voluntariamente a cor, conduzindo as suas exploracdes plasticas
de acordo, unicamente, com as suas decisdes e intencBes. Mais, achamos particularmente
curioso quando nos deparamos com uma das suas Ultimas propostas da Arte Postal,
nomeadamente quando observamos a introducdo excecional da aplicacdo da cor azul na
personalizacdo do seu envelope. Talvez a abertura a desinibicdo da sua autoexpressdo, que
tanto nos esforcamos por fomentar, tenha vindo também a permitir ao aluno a atribuir, por sua

vez, uma outra anuéncia a cor.

Caso 4 - AlunaD

A aluna D ¢ natural da Suica e veio integrar o sistema de ensino portugués no inicio do 3.°
ciclo do ensino basico. Logo na sua primeira aula de apresentacdo, quando fomos conhecer a
turma, a aluna demonstrou ser detentora de uma personalidade forte e de um acentuado
espirito critico. Sempre muito expressiva e com uma opinido muito propria sobre as coisas, a
aluna participava de uma forma auténoma e espontanea expondo as suas questdes com grande
desenvoltura. Achamos que, em parte, o facto de ter frequentado um sistema de ensino
diferente poderia ter contribuido para a tornar capaz, com algum distanciamento dos demais,
de desenvolver o poder de discernimento em relacdo a tudo o que a rodeia. Era visivel, perante
0s seus colegas, essa capacidade de emancipacdo. N&do compreendia, por exemplo, por que
motivo era relevado para um segundo plano, de uma forma geral, as disciplinas de carater
artistico. Que no sistema de ensino que frequentara, antes de viver no nosso pais, qualquer
disciplina artistica possuia a mesma importancia do que qualquer outra, tal como as linguas ou
a matemdtica, encontrando-se inclusivamente integradas como disciplinas de caréater

obrigatério no curriculo desde os primeiros anos escolares.
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Os trabalhos da aluna, numa fase ja bastante consolidada da nossa intervencéo,
transpareciam essa maturidade que transportava consigo. Revelavam ja um certo grau de
apuramento da sensibilidade, consolidada por um forte desenvolvimento do pensamento
critico e criativo.

O conjunto de propostas que analisamos refletem um agir plastico que € inerente a sua
singular capacidade de interpretacdo, estruturada sob uma dindmica voltada para a descoberta
da diversidade e das multiplas abordagens, assente sob os principios da flexibilidade e de
abertura as coisas. E, aliado a essas dimensdes, expde ainda um sentido de expressdo visual
muito proprio, fruto de uma emergéncia de identidade que visivelmente veio conquistando.
Reparemos na proposta de envelope que desenvolveu para a Arte Postal (Anexo X, imagem 7)
e atentemos a expressao “be yourself” que fez questdo de reivindicar e colar na parte posterior
do envelope que ilustrou.

De uma forma geral, os seus trabalhos (Anexo X, imagens 4 a 7) apresentam ambientes
intensos, apaixonados e muito desinibidos. Possibilitam, acima de tudo, perceber uma atitude
que define um modo particular de ver, sentir e ser com a tenacidade que lhe é exigivel,
construindo a partir dessa forma de estar uma linguagem plastica solta, descomprometida de
regras e, simultaneamente, arrojada. O refinamento implicito ao conjunto de trabalhos que nos
apresentou, na sequéncia da nossa intervencao, vem contrastar com um agir discreto e com
uma exploracdo plastica bem mais empobrecida e que se encontra, a nosso ver, bem patente
nos trabalhos realizados antes da introdugdo do nosso modelo. Dificilmente se consegue rever
neles aquele desabrochar que em alguns momentos, tdo naturalmente, nos presenteava.

Contrariamente aos seus trabalhos iniciais, as suas novas propostas, quando comparadas
entre si, permitem-nos descobrir entre elas subtilezas técnicas que vem aproxima-las. Ou seja,
refletem no seu conjunto, ao invés dos seus trabalhos elaborados anteriormente & aplicacdo do
nosso modelo (Anexo X, imagens 1 a 3), uma coeréncia plastica que lhes empresta um cunho
e uma expressao muito singular.

Do que conseguimos apreender, o nosso modelo veio favorecer, portanto, um
desenvolvimento mais individualizado do processo de comunicagdo visual da aluna
proporcionando-lhe, por meio da descoberta de uma linguagem artistica mais apropriada a sua

natureza interna, uma nova e diferente fruicdo dos elementos e da simbologia visual.
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Caso 5 - Aluna E

De uma forma paradigmatica, o caso da aluna E ¢ um exemplo sintomatico do quanto
poderia “a imposicdo de um padrdo exterior, quer seja técnico quer formal, [provocar] de
imediato inibicdes e [frustrar] totalmente o objectivo” (Read, 1943/2010, p.253). Isto porque,
fomos concluindo no processo de acompanhamento a aluna que uma pratica educativa diretiva
e assente num modelo linear conteria qualquer hipotese de vir a atingir a aquisi¢do gradual de
respostas que nos veio posteriormente a expor.

Percebemos, apds o0s primeiros contactos com a aluna, que estavamos perante uma
adolescente com um espontaneo sentido de indagacdo. Independentemente da natureza das
propostas de trabalho, residia sempre, no seu modo de agir, a existéncia de uma preocupacao,
um interesse e uma busca crescente por uma resposta que considerasse como significativa.
Alids, era a Unica aluna que nos solicitava com regularidade referéncias de livros acerca de
temas e conteudos que iamos abordando em aula.

Concordamos com Rogers (1961) no que concerne a atitude a tomar quando nos

encontramos perante alguém que se mostra, por natureza, insatisfeito e auto iniciante:

Aquilo que se pode ensinar a outra pessoa ndo tem grandes consequéncias, como pouca ou nenhuma
influéncia significativa tem sobre 0 comportamento... a Unica coisa que se aprende de modo a influenciar
significativamente o comportamento é resultante de um trabalho pessoal de descoberta, de algo que é
captado pelo individuo. Este tipo de conhecimento, descoberto pelo préprio, esta verdade que foi captada e
assinalada pela experiéncia pessoal, ndo se pode comunicar directamente a outra pessoa (apud Sousa, 2003,
p.143)

Remetemo-nos assim, unicamente, a tarefa de estimular a aluna E, de a incentivar, de lhe
proporcionar a oportunidade, 0s meios e as experiéncias possiveis de modo a superar-se nessa
procura por respostas e solucdes criativas para os problemas que se lhe iam deparando.

Face aos enunciados que fomos apresentando, observamos uma metodologia de trabalho
fundamentada em diferentes momentos de deciséo, pesquisa, experimentacao e realizacdo. A
par desse percurso projetivo, a aluna foi igualmente desenvolvendo uma busca por uma
linguagem apropriada a sua interpretacdo estética e artistica. Desde logo, mostrou um
interessante sentido experimentalista, revelando-se irreverente e ousada no uso dos formatos e
dos suportes. Ao passo que 0s colegas condicionavam as suas propostas as bases
convencionais de que dispunham, quer ao nivel dos meios quer dos materiais, a aluna
procurava sempre, de forma imediata, transgredi-las despoletando nela uma curiosa

capacidade de invencdo e criatividade (Anexo Xl, imagens 4 a 8). Ora a explorar outros
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materiais, ora a subverter os formatos que Ihe eram mais habituais, a aluna acabava sempre
por nunca se sentir satisfeita com o resultado dos seus trabalhos produzindo abertamente um
poder de andlise e de autocritica apreciavel.

Reportando-nos ao que conhecemos da aluna, em resultado das respostas que nos foi
dando face a uma variedade de situacbes em processo de trabalho, e que refletiam o seu modo
de pensar, a sua sensibilidade, seus impulsos, suas tendéncias, espontaneamente conseguimos
estabelecer pontes com os trabalhos com que nos presenteou. Ressaltamos ainda que, de entre
todos os trabalhos dos alunos selecionados para este nosso estudo, as suas experimentacoes
plasticas se destacavam face a uma matriz de correlacfes bastante evidentes. Isto, porque
plasmavam, plasticamente, todo um conjunto de carateristicas que, de facto, consideramos
como inerentes a sua personalidade e que nos levavam a enquadrar com alguma facilidade no
seu perfil.

A semelhanca do que nos aconteceu na analise dos trabalhos iniciais dos outros alunos,
qguando nos deparamos com as suas primeiras propostas (Anexo Xl, imagens 1 a 3) também
encontramos grandes dificuldades em contextualiza-las com o seu autor-aluno, visto nao
conseguirmos celebrar qualquer tipo de associagéo entre elas. As suas propostas iniciais ndo se
parecem compadecer com aquela atitude de “ir mais além” que a aluna E nos revelara durante
a aplicacdo do nosso modelo de intervencdo. Ndo espelhavam a ousadia, a irreveréncia e o
sentido de iniciativa com que posteriormente nos contemplou, mas sim um procedimento
visivelmente mais comedido, quer no uso dos materiais quer dos suportes. Verificamos,
perante os dados que recolhemos neste caso, um grande distanciamento no que toca ao agir
plastico da aluna entre um antes e um ap06s 0 nosso modelo, levando-nos ainda a constatar que
ele veio de algum modo a contribuir para a tal ideia de extravasamento, de fazer sair, que

defendemos em prol de uma educacéo pela expresséo.

Dos cinco casos que pretendemos aqui ilustrar concluimos que, face aos mesmos
enunciados, os cinco alunos expuseram-nos respostas que, involuntariamente, vao ao encontro
de um conjunto de tracos que lhes sdo especificos e que nos permitem distinguir cada um dos
alunos por meio das mesmas. Que nessas respostas apresentadas se espelham, de alguma
forma, as projecbes espontdaneas da sua personalidade condicionando assim,
consequentemente, uma matriz e uma linguagem grafica e plastica que singularmente se faz
emergir a partir dos materiais e dos suportes. Observamos, por isso, em cada aluno o

desenvolver de uma abordagem percetiva Gnica que, paulatinamente, de proposta em proposta,
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se ia consolidando numa consciéncia autoplastica em resultado de uma interpretacdo muito
pessoal.

Explicitadas em cada uma das suas partes, ou na sua relagdo com o todo, como uma
elaboracdo unificada, as propostas plasticas dos alunos que selecionamos veicularam, por
meio de manifestagcdes inconscientes ou volitivas, a expressao de uma indole. Captada, assim,
em forma de sinais, elementos visuais, entre relacdes formais ou de conceito, e até por meio
de um agir processual que, numa dada série de trabalhos, nos surgem como uma constante,
como uma marca que o aluno imprime ao seu trabalho.

As propostas apresentadas por cada aluno, em resposta a0 modelo que aplicamos, vém
contrastar, com excecdo do caso do aluno C, com os trabalhos realizados dentro de um
periodo que compreendeu uma fase prévia e ainda inicial do nosso estudo. Face a estes
trabalhos, quando encarados simultaneamente, ndo conseguimos estabelecer quaisquer
correlacGes entre eles nem tdo pouco identifica-los com o autor da proposta. As constantes que
descobrimos na analise das propostas elaboradas face ao nosso modelo de intervengdo nédo se
encontram presentes nas que se realizaram previamente ao nosso estudo empirico. E como se
estivéssemos perante duas etapas distintas do aluno. Que, contudo, ndo conseguimos
categorizar, se existe, de facto, um antes e um apds a nossa intervencao, uma transformacao.
Sabemos apenas que, quando facultamos a estes alunos uma experiéncia de aprendizagem
centrada na autodescoberta e na autonomia reflexiva, reforcando a sua autoestima e coeréncia
interna, 0os mesmos desenvolveram experiéncias plasticas a partir das quais geraram
interpretacdes Unicas depositando nelas singularidades que refletem, por sua vez, no momento,
uma forma de estar e de ser que vado ao encontro dos tracos que lhes associamos.
Testemunhamos, deste modo, o que parece poder configurar-se como uma alavanca para o
despertar de um longo e arduo caminho de conquista por uma expressao autoral. Processo,
através do qual, cada aluno-autor procura extravasar, em contacto com a matéria, 0S seus
pensamentos e emogdes, conferindo-lhe, assim, uma marca sua como registo de uma
identidade. No que toca ao caso particular do aluno C, no qual ndo se conseguiram verificar
alteragdes significativas em resposta ao nosso modelo cabe-nos, talvez, saber extrair dele uma
outra conclusdo. A de que, eventualmente, cada autor encontra consciente ou
inconscientemente, de uma forma natural, dentro de si, um ponto de partida. Que apesar das
direcdes que uma educacdo possa tomar, essa conjuntura interna, que € parte integrante da
pessoa, acaba sempre por, em determinado momento, emergir por meio da manifestagéo de
uma vontade ou de um desejo, redirecionando, consequentemente, o rumo das agdes de um

individuo. O caso do aluno C pode ser interpretado a luz deste nosso exemplo tipo, visto que
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as dificuldades que aparentemente nos apresentava no ambito do dominio e da aplicacdo da
cor, vieram a manifestar-se com a aplicacdo do nosso modelo de intervencdo ndo como uma
fragilidade, ao nivel das suas competéncias, mas antes como um ajustamento as suas intengoes
mais espontaneas.

Apercebemo-nos agora que, face ao modelo de intervencdo pedagdgica que
implementamos, obtivemos resultados que consideramos satisfatorios e que nos permitem dar
uma resposta as nossas questdes de partida. Que é possivel através de um modelo educacional
gue promove a liberdade e a abertura ao desenvolvimento da aprendizagem, a partir do que €
intrinseco ao aluno, reforcar a capacidade de expressdo propria. Porque pensamos que, sem
ela o aluno dificilmente conseguira exercer certamente a sua autonomia reflexiva,
intimamente apoiada nessa exigivel capacidade de julgamento e de iniciativa face a tudo o
que o rodeia. Afinal de contas, ndo serdo essas as carateristicas chave e condi¢Bes de sucesso
na vida? A capacidade de ajuizar, o sentido de iniciativa e de carater, aliados a experiéncia
que a vida nos pode em particular proporcionar, constituem-se em ingredientes fundamentais
e promissores ao futuro de cada um de nés. E reside aqui, quanto a nds, o particular contributo
que o ensino das artes visuais pode oferecer na construcdo dessa autonomia, e que através
deste estudo, em especifico, pretendemos demonstrar. Tal como fomos sustentando ao longo
deste relatorio, encaramos o papel da arte na educa¢do como um processo formativo assente
ndo na instrucdo, como procura de melhorar o0 homem ou de o moldar, mas alicercado
essencialmente numa perspetiva «endoformativa». De conduzir a experiéncia educativa de
dentro para fora, no sentido de disponibilizar ao aluno os meios e 0s instrumentos
pedagdgicos para que, habitando a sua singularidade, o aluno reflita e se questione perante as
coisas para entdo saber escolher e encontrar os seus préprios caminhos.

E este foi 0 nosso proposito, que esperamos com toda a humildade ter vindo a alcancar.
Pretendemos mostrar, com o0s enunciados que introduzimos a planificagdo previamente ja
definida a disciplina de Educacdo Visual, que os alunos podem adquirir novos conhecimentos
por meio do desenvolvimento de um mecanismo percetivo seu, para que de uma forma
autonoma e equacionada possam assim formular novas questdes, construindo e produzindo o
seu conhecimento sob uma outra perspetiva.

Julgamos ter realizado uma pequena e singela demonstracdo do qudo infalivel se pode
tornar o esforgo, para vantagem de todos, por uma educacdo onde o aluno, evidenciando o seu
olhar, possa cimentar o conhecimento sob o auxilio e a orientacdo do professor. A este cabe-
Ihe, a nosso ver, a funcédo de inspirar a afirmacao da singularidade de cada aluno, obliterando o

ensino do isomorfismo e da agregacdo, permitindo assim que 0 mesmo construa 0S Seus
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proprios territorios de legitimidade, imprescindiveis a configuracdo de uma identidade.

Posto isto, podemos agora constatar no qudo perversos se podem tornar 0os caminhos
educativos quando negligenciada a perspetiva do aluno enquanto pessoa, ser Unico e
individual. E a propdsito desta arriscada implicacdo, Read (1943/2010) acrescenta-nos o
seguinte: “A educacdo, digamos, deve basear-se numa compreensdo das diferencas
temperamentais e . . . 0s modos de expressao plastica da crianca sdo a melhor chave para a sua
maneira de ser especifica” (p.95). Com esta adverténcia o autor aponta-nos para o que
considera ser determinante no processo de educacdo, assim como nos indica a direcdo a seguir
a fim de se evitar os irreversiveis perigos associados a uma repressao do préprio curso da

natureza humana.
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Consideracdes finais

Com a aplicagdo do nosso modelo de intervengédo constatamos que, ainda assim, com as
limitacbes que os programas e as instituicdes escolares impdem, € perfeitamente possivel
ultrapassar, em sala de aula, o baluarte da convencionalidade e efetivar no decorrer desse
desafio um encontro com o aluno. Os recursos didaticos elaborados e os materiais
apresentados na lecionagdo das unidades tematicas, a que se reportaram este estudo empirico,
foram pensados e construidos levando em consideragdo os que melhor se adaptavam as linhas
diretrizes das nossas questdes de partida. Estes recursos tinham por objetivo atender e respeitar
as necessidades diferenciadas dos alunos, encarados como seres com carateristicas proprias,
para, dessa forma, despertar neles o interesse pela aprendizagem, tornando-os mais ativos, e
simultaneamente mais sensiveis ao apelo a experimentacao e a autodescoberta.

Observamos atualmente nas escolas muitos professores a debaterem-se contra a falta de
tempo face a extensdo e ao cumprimento dos programas escolares e, aliado a essas
preocupacdes, acrescem ainda as dificuldades que sentem no dia-a-dia para fazer respeitar os
altos niveis de exigéncia dos contedos a abordar em aula. As turmas apresentam-se cada vez
mais sobrelotadas e os casos problematicos atingem nimeros exponenciais. Do pouco tempo
que lhes resta, de entre uma pesada e soturna carga letiva, os professores vém-se cada vez
mais envoltos de tarefas burocraticas, ndo havendo espaco para um refletir proficuo sobre a
sua pratica educativa. Se de um lado vemos professores cairem no abismo da frustracao, do
outro deparamo-nos com alunos trancados na cerca da desmotivacgdo e do total desinteresse.

Acreditamos, porém, que este sentimento geral de insatisfacdo ndo se deve impor como
condicdo limitadora a apresentacdo de uma proposta de deslocacdo de um certo pragmatismo
gerado. Apercebemo-nos que no seio desse processo comegam-se a enraizar, COmo
consequéncia de comportamentos de acomodacao, uma educacdo sustentada pela inércia e o
tédio dos seus principais agentes, professores e alunos. Achamos que, perante este facto, se
torna imprescindivel redefinir os passos que poderdo proporcionar a implementacdo de uma
alternativa préatica. E preciso dar-se impulso & construcio de novas hipoteses.

Assim o fizemos, ao procurar aferir, a partir deste nosso estudo, a possibilidade de se
alcancar uma aprendizagem mais individualizada e consequentemente mais diferenciada,
oferecendo uma experiéncia que aproxima o professor do aluno concedendo
privilegiadamente a este Gltimo mais espaco para se desenvolver. Verificamos, ainda, que é

inteiramente viavel a articulacdo dos conteudos que os programas propdem com a exploracéo
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de temas que podem suscitar no aluno um maior interesse por esses mesmos conteudos a
abordar.

Compreendemos que a educacdo serve essencialmente para autonomizar o aluno para a
sua realizacdo futura. Assim sendo, que proveito tera entdo a exposi¢do de matérias que nao
oferecem qualquer encontro com os interesses dos nossos alunos? Quantos alunos néo
ouvimos a lamentarem-se por ndo entenderem a utilidade do que aprendem em sala de aula?
Cabe-nos a nos, professores e educadores, proporcionar esses momentos de toque, de
cruzamento entre o que se aprende e a realidade da sua aplicacdo, de celebrar essa mesma
convergéncia. Para tal, encaramos como fundamental testar a praticabilidade de um método
de ensino que nao se compadecesse com a homogeneizacdo dos alunos, que ndo se confinasse
a discursividade do unissono, ao conceito de plateia para a qual o orador se dirige. Porque este
género de educacdo, como diz Le Bon (2005), “apresenta o perigo muito mais sério de
inspirar aquele que a recebeu uma violenta aversdo pela condi¢gdo com que nasceu e 0 intenso
desejo de sair dela” (p.98). Entendemos, por isso mesmo, que o olhar coletivamente perde a
sua forca quando apenas vemos de uma forma global esse conjunto e quando ndo perdemos
tempo a apreciar 0s seus pormenores, que sdo muitas das vezes a fonte do caréter distintivo de
alguma coisa. Ou seja, consideramos que quando particularizamos algo é quando nos
encontramos mais perto da esséncia dessa mesma coisa. Certamente ja aconteceu a todos nds
preocuparmo-nos em nos deter sobre algo em particular para conseguirmos aprofundar o
nosso conhecimento acerca dessa realidade que nos suscitou um certo interesse. Tal como um
cientista, por exemplo, que sente a necessidade de usar o microscopio para conseguir definir e
observar com a nitidez correta o seu objeto de estudo. Este processo permite-nos, de facto,
conduzir a uma maior aproximacdo a verdade, independentemente da natureza da realidade
que se trate. E como se sentissemos uma dada urgéncia em caminhar em dire¢do a uma fonte
de luz de modo a podermos observar com a claridade necessaria 0 que esta perante 0s n0ssos
olhos.

Na maior parte das situacGes do nosso dia-a-dia apoiamo-nos em exemplos praticos que
quase sempre partem do geral para o particular. Na escola e nas situac6es de aprendizagem o
professor procede de forma semelhante para poder contextualizar os temas e as matérias.
Contudo, nem sempre este método encontra uma satisfacdo plena ou adequada as situacgoes
especificas dos conteudos a lecionar. Porque, a assimilacdo por parte dos alunos também
nunca se processa da mesma maneira. Cada um possui a capacidade para adquirir
conhecimento de maneira diferente do outro. Isso depende do seu ritmo de aprendizagem, que

muito deriva da sua capacidade de observacéo, interpretacdo, reflexdo e até da propria relacao
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que estabelece com os factos que lhe sdo apresentados. E ai que residem os diferentes niveis
de dificuldade, que sdo, portanto, variaveis também de pessoa para pessoa e que podem
originar um certo distanciamento entre o objeto de estudo e aquele que o estuda. Isto é,
falamos aqui, mais propriamente, de um processo que podera contribuir certamente para uma
determinada construcdo empatica entre os sujeitos tidos como objetos de estudo e o sujeito
impulsionador desse mesmo estudo. O grande problema da-se quando ndo existe de facto essa
relacdo de reciprocidade, essa identificacdo, constituindo-se num entrave a prépria
experiéncia de aprendizagem. E digamos que essa é uma situagdo muito comum e possivel de
se observar diariamente nas nossas salas de aula.

A nossa experiéncia de campo levou-nos a concluir que uma estratégia que permita
desencadear ou despoletar uma situacdo de aprendizagem que parta de dentro para fora, de um
conhecimento apoiado na experiéncia intrinseca de cada um para uma apreensao dos saberes
extrinsecos proporcionados pela escola, traz grandes beneficios a aquisicdo de conhecimentos
sobre um determinado tema ou conteddo a expor. Porque, como alegdmos ao longo deste
relatorio, ndo existe nada mais profundo e mais verdadeiro do que a propria experiéncia
vivida, aquela que cada um transporta consigo e que é resultado direto da forma como cada

um potencia, mediante os contextos, as suas carateristicas individuais.
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Ficha biografica do aluno
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DIDAXIS Cooperativa de Ensino — Riba de Ave Ano Letivo 2012|2013
Disciplina : Educag¢do Visual =92 ano

Ficha Biografica do Aluno

1- Identificacdo do aluno

Nome Ne Turma
Data de nascimento / / Freguesia

Morada Concelho
Cédigopostal_____ - Telefone_____ E-mail

2- Agregado Familiar

Nome do Pai Idade

Profissao Habilitacdes Académicas

Situacdo profissional
[(Jefetivo [ contratado  [CIDesempregado  [IReformado ] Outro

Nome da Mae Idade

Profissao Habilitagdes Académicas

Situagdo profissional
[CJEfetivo [ Contratado []Desempregado []Reformado  []Outro

Numero de irmios Idade(s) Sexo: Masculino Feminino o

Com quem vives ?

3- Encarregado de educacio

Nome Idade Parentesco
Morada

Localidade Codigo Postal ___ -
Telefones : Casa Emprego Telemovel

4- Situacdo Familiar

Alteragbes recentes (menos de 1 ano) verificadas no agregado familiar do aluno

Falecimento de familiar préximo: Sim [ Nio [] Grau de parentesco

Separagao dos pais: Sim [] Nao []
Nascimento de irmao(s) : Sim [] Nio [

Outros dados importantes:




5- Deslocagdo casa/escola

5.1- Como te deslocas para a escola?
Apé [] Autocarro [] Carro [] Outre [] Qual?

5.2- Quanto tempo demoras no percurso casa-escola (em minutos)?

Até 10 Cd entre 11220 [ entre 21e30 ] maisde 30 [

6- Saude e alimentagdo

6.1- Tens dificuldades: visuais [] auditivas [] motoras[_] nenhuma[] outra(s) []
Qual / quais?

6.2- Alergia(s):

6.3- Doenga cronica: Sim[J Naol] Qual?

Cuidados especiais de saude:

6.4- Onde costumas almocar?

6.5- Tens algum subsidio/AS.E? Sim [] Nao [] Qual?

7- Escola

7.1- Ja repetiste algum ano? Nao ] sim [ Em que ano(s)?

7.2- 1a frequentastes outras escolas do 2.2 e 3.2 ciclo? Nao [] Sim []
7.3- A escola que frequentas foi por: opgdo [ influéncia de outros [ outro(s) motivo(s) [

Qual/quais?

7.4- Como descreves a tua escola?
Segura[ ] Diferente (] Justa[] Inclusival[_] Organizada[] Dindmica[] Mondtona []
Liberal [] Autoritaria[]  Tolerante [] Acolhedora [ Conservadora []

8- Estudo

8.1- Onde costumas estudar?
Em casa [] Na escola [] Em casa de amigos [] Noutro local []

Qual?

8.2-Tens alguém que te ajude a estudar? Sim [] Nao [] Quem?

8.3- Quanto tempo didrio dedicas ao estudo?

8.4-Para ti qual é o melhor método de estudo? Individual [1 Grupo []
8.5 -Tens computador em casa? Sim [] Nao [C] Tem acesso ainternet? Sim[] Nao[]
8.6 -Utilizas a Biblioteca? Sim[] Nao[]

Se respondeste sim:  Biblioteca escolar ] Biblioteca Pablicalc]  Biblioteca Particular [
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9- Aprendizagem

9.1 - Disciplina(s) preferidas:

9.2 - Disciplina(s) com mais dificuldades:

9.3 -Beneficiaste de apoio educativo no ano letivo anterior? Sim [] Nao[]

Se respondeste sim, refere a que disciplina(s).

9.4 - Na tua opiniao, as dificuldades que as vezes sentes na aprendizagem devem-se a:
Pouca ateng¢ao nas aulas;

Pouco interesse nos estudos;

Pouco tempo para estudar;

Falta de apoio em casa;

Dificuldades em compreender as explica¢bes;

Timidez em expor as duvidas;

Falta de acompanhamento do professor;

Mau comportamento nas aulas;

Incapacidade de integracdo na turma;

oo0o0ooooooo

QOutro motivo. Qual?

9.5 - Que género de aulas gostas mais?

De aulas praticas;

De aulas tedricas;

De trabalhos individuais;

De trabalhos em grupo;

Quando o professor expoe 0s assuntos;

Quando os alunos participam ativamente;

Quando o professor tem em atengdo os interesses dos alunos;
Quando os alunos dinamizam as atividades da aula;

Quando s3o utilizados meios audiovisuais.

ooodoooon

9.5.1 - Que outro género de aulas propdes, que poderiam ajudar no teu caso, a desenvolver melhor a
aprendizagem?

9.6 -0 que consideras mais importante num professor?

9.7 -Costumas conversar em casa sobre o teu desempenho na escola? Sim[ ] Nao []
9.8 -As conversas sdo:  frequentes [] raras [] apenas no final do periodo []

9.9 -Os teus pais costumam:

Nunca | Poucas vezes | Algumas vezes | Sempre

Ver as tuas fichas de avaliacéo.

Assinar as fichas e testes.

Conversar contigo sobre os teus resultados escolares.




10- Turma

10.1- Como te relacionas com a turma?

10.2- Quais as carateristicas da tua turma?

10.3- Em relagao ao comportamento da turma, refere algumas sugestdes que poderao ser benéficas para que
todos se respeitem contribuindo para um bom ambiente de sala de aula.

10.4- Como te vés?

10.4.1 - Aspetos positivos 10.4.2 — Aspetos negativos
] Atento ] Responsavel [ pistraido [ Desleixado
] Honesto 1 Educado 1 Agressivo 1 Nervoso
[] Compreensivo [ Participativo [] Desorganizado [] Timido
[ organizado [ colaborador ] Egoista [ Individualista

11- Ocupacdo dos tempos livres

11.1- O que mais gostas de fazer nos teus tempos livres?

[] Ouvir musica [] Navegar na net
[ Ver televisdo [] Estar s6

[ ir ao cinema [ sair com amigos
[] praticar desporto I passear

[ Ler [ Jogar computador

12- Formagio Cultural/Artistica
12.1- Desenvolves alguma atividade de formacao artistica fora da escola? Sim[_] Nao[]

Qual/Onde?

12.2- Com que regularidade visitas espagos de arte (museus, galerias, workshops, centros de exposi¢do)?
Nenhuma [] Raramente [] Poucas vezes[] Muitas vezes[]

12.2.1- Refere qual o espaco ou titulo da exposicdo, que te recordes, que visitaste pela ultima vez.

83



12.3- No 32 ciclo quais as disciplinas de carater artistico que frequentaste?

Refere em gue ano(s) de escolaridade:

12.4- Se pudesses escolher, terias optado pela disciplina de Educagdo Visual? Sim[] Nao[]
Outra/ Qual?
12.5- Gostas da disciplina de Educacgéo Visual? Sim[_] Nao[]

Porqué?

12.6- Que nota tiveste a Gltima vez que frequentaste a disciplina de Educacao Visual?

12.7- Consideras importante ter no curriculo escolar uma disciplina como a Educacao Visual? Porqué?

12.8- Gostarias de realizar algum projeto artistico relacionado com a disciplina de Educac¢do Visual nos espacos
exteriores da Escola? Que espago utilizarias e o que farias?

13- Expectativas profissionais

13.1- Que area gostarias de seguir no ensino secundario?

13.2- Que profissdo gostarias de vir a ter no futuro?

14- Opinido pessoal

Escreve, livremente, sobre o que entendes ser importante sobre ti, a escola, o ano escolar, o que julgues ser
relevante e que ainda nao tenhas abordado neste inquérito.

Obrigado pela colaboragdo!!

Riba de Ave, de de 2012

84



ANEXO 11

Planificacdo da disciplina de Educacao Visual

85



BHMW 02 e = G TIAIN

apepnNoup
Wat e =§TIAIN

SpEPINOIP
BRUINBIE oD apUalle
"808LU0D « = £ TAAIN

» 0BN —Z 713AIN

SIBLOIDBINE
20820 = | 13AIN

opoL
alunbas op eesalds

(Al onLa aprplead Bp sanendod

9 SRIPNIE) SE00SiMe eodeEe UBl SEU seegalde
SRINYND SBAUsIBIp 2P Joea 0 Japusaldilod
SRARLD & ERPEZIENpIAIPUI
lamonuasap  ep Zedes BS  w
‘Boljeef BNS R & 20)UaUB|8

e s ‘lensia wabenfu e Jepnisa & JeDliusp|
“SPERIRUCIDLISILL L 03 S0j-BEN

8 SIENSIA S0JUBWIBIS S0P EIOUSNYUI & J808UU0d8Y u
‘|enels Wabenfiug ep saamie s2E0LILIUdxT «

sesndsal

TUNSIA M3 2YNINIT

LIEEN]
2jes anb Wa oedeaUnU0D ap BUISEE OU 0D
8 3JU8D5L00 Jojadad ap ogdisod el JaaoALEss] u
2a|dWE oL RGRIL LN 8 OPERISUNUS

0 slusWeple Jejadisll 8 Japusaldlo)
LQIETRETIh]

op & ousluas op oessaidka ollod ale B
eoeed opdejuailadie B SaaRe J8seU00EY -
‘ensi olguoing

op no ogiedsn) ap oyussap op seifiojopojal
opueDl|de BOjLIAlL 98)U 008 NETR =T
“Slen s sLabenbu

Salauslp SeU  Seajelel Jeludelll 8 Je] w

TUNSIA 0¥DVIINNNOD

‘seplalUon el sspdanje
Woo ogieeduor & oelEDossE B gURIDEW

“BluallELNYOd0
JUIJEp B JOpeasy |eajew op oede ) |

BN
odnlf epeD ap BU0ISE B Oy N0 iy
0jelLo) apedns wa ogsejuasalday -

=010 508800 80 ajURJed Blsa anb
op eay b ogdejuasaidal a ogdeasasqp

b

888 anb 0 YIONIIU4N 09

5 HIAWIFYS 2UqOS Aegap - eny

BNS1A, P3 BU SPEPIMIELD B BIOUBLOAW B SZU0EN & BOEME ] -
BPEPIAIELD B 8 083RUIFRLI B BA0ALSEED

5 Jgnwss eied souslngsy) @ sosssacld ‘SBaUDE Bzl -
200 IBEUSE LIS SR} SB1Z8

anb EplUsaldliol & SBu) s8I0l & Sajuenh sauod enbiuap) -
0BSRINIEE & I0jEA WO L0 Bp gapeplEnk S8 Bdaluodey -

J02

2 golleUosatiad anb 0Bk Bp & Zn| Bp S3ARIE & anb BgaIE 4 -
“BlUaAoALE DpLINW op 08 Sauad

Bl S0peolyufls S8 Sop & J0D Bp BIDUBNOdW B BIByUDeY -
“SIBNSIA

20jUSLIB|S SOLEA NG WN Jod BRINJISU0D & BULO) B &nb BpUsIUT -
OUUBWIR] & BINA]J0D “BWNoA ‘oued "Byl "oLod |BnsiA
Walienfuy ep 001880 soURWe@E S0 eBUER & enbiuap) -
Wafezipuaide BN & jengs W ebendu) 2 anb epuaaiduog -
“0IBLNIOA OLUSSED

op & Jeall oyussap op 20sss00ud 20 anbijde & Bpusaidwo -
oLUBSER OU SalB|pE

SRUUI| SBp 8 SAJURJIMNASS SBUYU| SEp apeplin B Epusjul -
‘sexaldloD & seiduls SBILIOY 8P OLUaERD

sajuarb S100 8 S.l| 58100 o
"SEUEPUNZOS & SEewILd 8100 o
HODY e

RGOS 8P OLUBSS(

“QUNOS-0UE|

BIUog .

“0oUIRUINOA OYLBES( -

JEBUI| OYLBSaq -
SAUR|HNE SeU|

& SBIUBININUIEA SELUIT -

L oaupaiunjon
oljussap & Jeall oLussar]
auasoaUs 0edss & soplgn
oeieAIasyo ap oyuasag o
095534dX3 3 0¥IVINISTULIY »

£10Z | 2107 [enuy oededliueld

eajEliUEnD  opdejeag | EBROU Segleniie sejaidiall ep Zeded g w oL op serRlle ‘oedejussasdal B esed seifojopopul epualdy - ogdeied y o
BUN & sopahs ogjse ) sanodsp “SagIepauQ OBIBILNWOD & 0BEIAY o
s0RINDal Jelojde @ Jesinbead ,_Eo_ogow . ojsifiad oedeAeEq0 AR 0SEE0Ud WM OWCD OUYUSSEp 0 BRUAIT - TWnsIA
{ezynn 3 inBugsig og SeuLojL) BRI 0yduoINNN0D 3 0yd30ud -
Yeaypuap ‘apuamuz | @ sodi WQEQE_W kjgfal 8 Jayodey Buaanued | s2p osdenled B WeloUBnl anb ssdole] sop sunble elsyuon - (e o
‘1328yuo . OEULIGJL 9P S3ILOJIBDIILSD]| - Jacpaiad eniubis ogU Jan anb epusaldu o)) -
ey ) oBJBWLIOUI 8P S50} JEZIEI0] Jages « | SIEW JeBIN[  owed ednewa) apeplun .ommm o oc_E.wm % macm:oae, mw%gcoomm B O¥3w¥AHISE0 30 OHN3SAA
S0A1jalq0 SO eysa Jelojdxa eiapod lossajoud EpE] o ‘ounje o anh as-apuajalyg | ¥OILN3] 30vYaINn oposed ok
S3ALNO4 30 O¥DVZITILN — 0¥ HVINMOAN]
{enuguog )
oy
Oﬂuq_._d.__...d‘ SYIONIL3dNoD WIOVZIONTH 4y 30 SYIONIIMIXT SOAILAra0 S0anN3LNoD VZIYANTT)
o . JAYAIYI02S3 30 ONY

TYNSIA OYS¥ONAg 3 YNITIDSI]

SYOILSIIHY S30SSTAdXT 30 « HYINIHAND OLININY [HYd3]

86



spepie)
EJNW 0D « = G TAAIN

apEpayp
Was « = ¢ 7IAIN

spaproyp
BUINBJE WD " spusjUs
'308LJLI0D » — £ TIAIN
« 0BN = Z13AIN

SIBLOIDA0XKE
508870 = | 13AIN

opoUl
aunfiss  op  es=addde
el UENb oBdelens

ewn e sopelng  ogjse

Hezmn
a Jnbupsig ‘“leappuap)
‘lapuaug Jasayuon e )

(aluanonUe spepleal Bp sauendod

& SEQprUs) sealsle seodelsaluell SEU seesalde
‘SRININD Sedlalap S8p Jojea o Jepusaudlior =
SEAJELD B SEPEZENRLAUI
Jasmortasap ap 7edRd U9Se
B EID BNS B & SolUaLAR

snag 20 Jengia Walentul e Jepnjse & JBolUsp| -
“apEPIBUGIIUAILI WO S0-8En

@ SIENSA SO)UBW A S0 BIDUAN(ILL B BIRUL00aY -
‘lengia Wafienful) Bp serede SeisplIWUdxET -

selsodsal

T¥nsIA N32YNINNT

RelsIET=]]
2159 anb Wa 0EIRIILNWOD &) BUISISIS 0U 0210

& 8jusIDELO0D J0ja0al ap 0BIE0d BN J8A|0AUBSE] u
58|dws oyjEdel] N ap opaElcunus

0 aUsWBRLUOD R IdIBI & JapusaldUoD)
“OLIBIDaYL0D

op 8 ollswnyuss op oessaudde OL0D apE B
Bapseld oedejusUadE Bp SeARlE USDaLU0RH =
|Ensia oG

op no ogdagen) ep oyussep op seifojopols

OpLED| e SOIUALRILO0E JEE Y™
=iensn suafienbul)
Sellala)p  BBU sBaleuEl Jelaidiall @ BT W

TUNSIA 0YAVINANOG

sepIDalU0D gl sagden)s
woo  ogdaiediiod & oedeioosse B slUBpaW
‘senol sagdenys Jejaudisul ap Zedeo U8 =

‘slaaLodsip
=0sinoed Jeiojdke & Jesnbssd  JeuoDelES W
‘OBdRULOLI
ap  sody seluaispp  Jelsfial & Jayjoday

OSEWLIOIL 2P S2U0) ISP -

0JE[D
8 [arEpebE Opoll ap oyECgRI] Op OpEINS
0 BN B alswlousiod opuejasaude
‘o8| OUBIOL Op BID) & SENE SEp 02NJep
o) oedeluou ap ogdeziueflo & ByODa
DEIRDIUEN BUIN JRIOGE[E BJasaD OUNE O

L esinbsad ap oyjeqed] -

soAQelajul sajeqap
i

30 0N3AE 0P SO0ISILE SojUALIANA
i

{sie)jensinolpne (s)egsop -

‘[ensiy, ogdeonpg

BU apepiMElD Bp Bouelodul B aZUoeA & egelled -
Loll:ToRe]

jpnepelfe opow ep OY[EgRI} Op OpEYNSa. 0 8s-opUBjUasalde
ogdeuloll  ep  oedezusflo & ByoDal  oedeojued
Blalos BN 8p elouguoduwl B enbide & epusjug -
‘ogdeaoll & _INoodd BlIn

ap Oxallad 00D SAIUBAS|A) BIRL SRIGD SBNE &2 anbijjusp| -
S8jUEAS|E) SIEW SEU0INE S8 s 50 anbiyjusp| -

‘aye ap

BJ00 BWN 8 BIDUSPLS] NO oJUsllInoL “0llEs O snbuijusp| -
UBPNISS B SODSIUE

sOJUsLIIMOW S0P Selopejusuo sessield se edeylon -
“OJLBUWIDALYUCD Op & Sapd0lls

sep oessaldxe oo seopsgd Sape se edoyucDay -
‘|ensia W afientu)|

BU SEULIO} SBp oyuewe] op opeauBls o Bpuslg -
100 gp enUgLodw) & edalLUossY -

SIENSIA S0jUaLIE|E

soMen noown Jod epinyisuos @ BuMol B enb epusug -

dod My -
OLWIEINT
oWgEaUNG .
BlRIsy sy
olguoesaidul | -sod -
W 0N2SE 0P SODNSIUY SOILISLIADA

A
seolze|d
SalB SBp 0EIBIILNL 0D
& oessaddie ep EUIDY .
Leimud o
0yivANNNDD @

FAVAALYYED i o
100y o

sagdindold .
SRIQUIOS .
SAUBIE SELLI
5 SelURINNASS SELUUIT .
PREENTLET]
oLUsSep & Jeal)| oyusssp
L opfesasgo ap ojuassq .
0Y55I4dX] 3 0YAVINISIUdIY @

SEULD) 8B alUa ogdejay
slsRALI0D
augnk3

oediodoly
BUlsllIssE LBl
OpUN} & BULIOH
ogdisodulon .
lewlo} oedeziueblp o

SIENSIA SOUBWE|T o
TUNSIA YOLLYAYES 3 MIOYNONI] @

(¥ 3IN0S3d 30 OHTY Svd |

soalElgo 80 ‘euUng-10ssajold oARIaL |ensia Walenfiu ep sooiseq wollSyd {=eine oc
0B8RI 8 SEJUO}IEZIED0] JBGES - wjUsWsle =op sougModul & efiLEp & epusaldwon - d
Amz—._n_._.._oou 2)eq@ap wn  ap  ope)jnsal o«:m:—u:u E| ,q_o_kw‘:.,n_( O@QQQDDM
- o L opous,
S31NO- 30 0¥V 2L — OYSVIWHOSN| epRIOIU| 135 BlaAap IR} Apepun ¥ o ‘oun|e o anb as-apuajald € YOILLWI3] 3avaiNn poKad oo
OYOVITYAY SYION3L3dWOD WIDVZION Fddyf 30 SYIONIHIdXT SOAILArA0 S0aN3LNOD dm_m%M—Wm._qo

o6

1 3AYAYI09353 30 ONY

TYNSIA O¥AYONA3 3a YNITdISIg

SYOILSILHY S30SS3ddX3 3d < WY INIHMEND OLNIAYLEVYH3(]

€107 | ZH0T [enuy oedeayiueld

87



apeplliog)
BN W0 « = § TIAIN

SpERINIIP
las o= £ 7IAIN

BpEpInaYp

BUING|E WoD ~apUsUs
306LJU0D « - £ TIAIN
« 0B - ZT3AIN

SlEUoIDatE
BOSED— | TIAIN

0BJal0d 0D e dE o ap Zede] Jas & Sl B

& EROILUDZ] 8P oUNlUOD WN JRUILOp 8 JadaLUos) =
BTN

8 SBROLDYL 8P "OUUSSEp op SanRle oessaudie
ap & ogdejlasaudal ap spepioedrd B J8A0ALBES(] =

0YS53udNT 3 0vHVINIS T dTY

“(aamoals speplea) B sauendod

a SeJIprus) sedlsle sagdelsa uel seu sessalde
“Slenyno sedualap Sep JojEA 0 BpUSaIdUOD «
‘SBAELID 8 SepRZIEnpIApUl

se180d58. Janoalasap ap ZedenJag «

‘eoewlrIf BNS B & sojusllale

gnas &0 [Bnsia Wabienfiul 8 Jepniss 8 Jeoyjusp| e
“SPEPIBUOIOUSILI WD S0-BEN

3 SIBNSIA S0JUALIS|E S0P BIDUSN|IUI B Jadalunday
‘|lensia wWabenbul ep saasde seRpliwudcg «

1YNSIA MI9YNINN
‘opUasy|
glge anb wa 0e3RUNWDD 8D BUSEIS U 0D
& ajUsIoSL0D J0je0a ap odIsod BULIN J8ARALESE] =
s8|du |z oY|ECe.} LUN 8P OpE|TUNUS
0 euslielalion Jejudlell] 8 Japusaldwol e
OJLIALL 8L LoD
Op @ OBWIUES op oessaudke OWOD apE B
‘eonsed oedejualluade ep sanee JalEUU0EY -
‘lensia auong
op no ogdensni ep oyuasep op seifojopojaw

opuesde 'SOJLISLL D8] UDDE PEUEY =T
ens sUabenfu)
seluaialp Seu sealelel Jelaudiell e Jde

TNSIA 0YITANNRDD

*BJUBILIBALOD SIBW
Jaoased oyl enb JopeosU |BLBEW O WOD

Joo e Jealde arsp ounE BpED T YION

‘ajustleUnLodo SopiuEp
0BIBS SIEMSlEW & 0RO}
0 ¢ Jelsod ape,
JBI0GE|S BISAap OLUN[E 0 'EY ojeuuoy W3

A

OLUERLLE]

agos  sopnjsa

(s) e3sodouad ap [enppul ogSetoqes -

lensin, oedeonp3

BU spepieud ep ‘epuelodul B sZUORA & BgelMEd -
sllsAonUS apepRal Bp SeoLgRInble sepde|saliueil el
sessalche Seanng seduedslip sep Jojen 0 epusaidwol -
OJLBWIBYUDD Op & 380308

=p ogsseudxe owoD seojpegd sepe S8 EdelU0DsY -
[Bnss 0E3eIUNWOD B Be=e00sd 88 ol oo epUsaldloD -
opssaldys BU & 0B3BIILNWIOD BU

‘oEde|Ussaldal BU 0BAlI0D Wod Uedde =0 ap Zeded vles
& GleuslE & SBOIUDE] & oUNLOD W sULUop & elsyuoD -
‘olUssap Ol Sauel|xe

SELU Sep & SalUBINjUISs SBUL|| Sep Spepiin & epusul -
“OEIRUNLOD &

o8Bl oedEAlaEq0 ap 0ESa00Ud OW 0D OYUssap O BpUSILT -
‘ogdisodilod

BUNU &lsRU0D &P & olgiinbe ap seuMD) anbidy -
orfuodald ap aleauod o ogdalnD Wod anbide & BpUAILT -
‘08i120dlI0D BUINU S01UBLWS| SI0p 84184 818

ogde|al Bp eouepodw B Bgaasd & opuny & Bulo) efiugsi] -
‘oedizodwod ap sodi

sajUatalp anbuuap| & 0gdisodloD ap 0)BOLOD O BPLBIT -
S30IBEUEE LW AL EURI] SR1S8

anb epusaldilioD & S8 SaU00 & saluanb sal0d anbijjuap) -
100 Bp SBIUOWLIEY S8lUsla)ip anbide & BdayuooaY -

"I Bp BIoUBLodW B B38LLI0D8Y -

sUafienfiu ap eloualasuel] .
ogdeaidiaiay .
0VAINLYTED @

SAIOPEISL
SELEleW sajuaial] .
ainpd
3 oUUSSap ap SEALDE] .
SIVIYALYN ISYIINITL @

S2OlRILOID SEILOULEH o
‘salUanb 59400 & SBL) S2U00) o
"SEUBPLNIES & SELRW U 88100 o
OO Y »
sa0d0dold -
BRIQUIOS .
SaUB||E SeLU|
& SelURIMnISS seyu .
0ol oaf
oLusssp & Jeal)| oyusssq] .
opdeAlssqo ep oyuess] .
JBYUBES] .
0Y55344X3 3 00dVINISIUdTH @

Sello) S8 sdus opde|sy
BIERILOD)

auqnb3 .

oedlododd

BUJBLIISSE BLBLIIG
opLNy & B0

€407 | 7107 [enuy oedealjiueld

(BlusLIBUNYDdO JiLlep ©) BOMSERICHE ogdimduon .
opoLl geploayuod gl sagden)s S0lBll o0 SENSh S0jUusWale g0 anbids 8 BIsyuodsy - JeuLio} oeSeziueBIQ o
sjunfies  op msseudxs | Woo opdmiedwon e opdepossz B ejuepew | egdsip enb ep odwis) o spuenfienes enb e R
BAlejuEnk ogdeleas | Seaou ssgdenps dejaldisiul ep Nmn_.mo 438w aeqe ep eifojopojel BWLN opUEZIEN SojUsLL B3 Solgn W Jod BpnjisLos 8 Bulo) e snb Bpusiug - OUUBLLE] & SLINJOA
eun e sojalng  ogjsa Slaajuodap . |ensin 102 ‘oued ByLl DUod .
somnm) Jseopbe @ desnbsad leuopepg . | BENbsed ewn JRioqee giesep oung O wabenbuy ep sooseg SojusWaR S0 BEUNSIP & anbijuep] - SIBNSIA SOJUAWA|T o
(ezimn OBRULOI + BOUSLSd BU2SD | qynsip yIILYAYES 3 NFOVNONIT @
a JnBunsig ‘tesyiuap | P sody  sejusieyp  Jejsfel e Jsyodey e Jeisod RGO BIUN &Nk B BIDUSPUS] N0 OJUSLMOW 0)1S8 0 BI8YLO: - {=eine o
‘Japuajuy “asayuon e ) 0B3RULIOJU| 8 S2JU0}IEDIUSP]| - ) Wwabezpualde eun & [2nsia wWsbeniul e snb epusaidwos -
oeSEULIOJLI 8P S|l EZIEo0| Jageg « | SHE. 1005 [ENSIACIDNE BRSOU oo T7L50d L0y T
soRIg0 80 L apeqag-einy - :oun|e o anb as-apuajald £ YOlLlWAI3] 3avaiNn e
S31INOH 30 O¥IYZIILM — OYAVINEO AN|
{ enuguon )
oyd
Ov¥OVITVAY SYIONILIAWOD WIADYZIONTYdY 30 SYIONIMAXT SOAILAFEQD S0AN3LNGD N n_,zm._qu

o

TYNSIA 0¥Sv2NA] 30 YNIdIDSIQ

SYOILS|LYY $30SS34dX3 30 < WY INJIHEND OLNIWYLHYdI(]

L 3AYAIM Y1008 30 ONY

88




apepipe)
BINLI 0D + = § TIAIN

apRp|r
o o= f TIAIN

apep|rol|
BUINGIE W00~ gpUsiua
908LJLI0D o — £ 1IAIN

« 0BN—ZT13AIN

SIBLIOID9HE
20880 = 1 713AIN

“opoul
alunbes  op  essaddxe
enljejiuenb 0BIEEAR

BUN B S0lRiNg  0BjEe

{tezimn
a anBupsig “lesynuap|
‘RpuUg dasayuon . )

"SEAELD & SEPRZ|EMDIAINUL
Janpalazap  sp Zedes U8 W
NG EEE R BT

anag g0 ‘Enaia Wafienfil) e Jeprisa & Jediap| «
“SPEpIELOIUAILL UOD SOl-BEN

& SeNSA SoJUALS[ S0P BIUSN|UI B JedalU0dsy u
‘|engi walienfiu) ep saaele SRRpIILNGKT

srEodea)

TensIA N3I¥N NN

ogdalod onende 20 ap ZrdeD Jas S SRUE1EW

& SEOILDS] &P oUNiUeD WN JEUILIOP & Jadayuor) =
“SIRLB1EW

8 SBOLDZ) &D ‘OUUessp Op sanBlE oessaldie
ap & oedejussaidal sp epepodeD B J8A|0ALBSA] u

0YS5TU4XT 3 0¥ LN IS THdTY

‘OpLBEL
glss anb e 0BSeDIUNWOD 8p BLISISIE OU ODILD
& 8]UBIDEU0D J0jE0al 8P 0BAIS0d BN J8A0ALB S

sa|duwig oyjege] LN 8P opeIunUS

0 gluslelalon Jejaucisiul & Japlssidun) w
‘s1ena, susfieniul

gajuaiapp U sespued Rladill 8 e W

T¥NSIA 0Y3VANNMEY

“SBpIDALL0D Bl sagden)s
woo  ogdeiedwod & opdeinosse B alUBIpEW
BeaoU saodenys Jeladioiul ep Zeded Jog

Sl Lorsp
JBUOIDBIES
o=t =D ]
saluatap  Iejefal & Jsljoosy W
0E3BLULIOJU B[ S810JIBIYIUSP| u

s08inc8) Jeiojde e Juesnbsad

ap  sodp

*aJUaIUaAUGD Sieu
Jasaled oy anb Jopeasu |eMajRw o WoD

100 e Jeayde snsp ounig EpED T Y1ON

(apepURj0ES 8D LR 98
o) oueld ou rujswWosl B opuezn ‘esololu
|ensia ogdisodwios &lUn ‘sjualENpIAIPLIL
RIOgRIE oY OJRUMO) WD e

eaLgawoal opdisodwog

L esosoBiy eoyeus) opssasdxy o

|ensip, ogdeonpg
BU 8pEpIEND Bp EioUelodul B eZUoRA 9 BgRdRd -

SPERIAIEUD B 8 0BSEUREL B Jan0AIaSapD
aenilse eied sojULWINISU & Soes800.d SROILS) 821N -

00 8P SEILOWLIEY Sajuaapp anbide & BiayuosY -

BA0MEEUAE W e AR S8 anb eplsaidieg
8 Seuj S8J0D 8 ssjuenb seuod enbide & snbyusp| -

‘oBEsalds B & 0ERIILNILI0D
el ‘oedelasaldad BU oedeuoD Wod Jedde so ap zeded eles
3 SlelaleUl & SIU9) 8p OUNLUOD WN aulop & edsyuoy) -

ndedss ou eujswlosh eu 8 eued eujswost Bu
0solofil olussep op SedISRq SedUog) anbide & edayuod -

‘ogdejussaudal ap sody sopeuILULE B
Wwa osouoBu oyussep op eloUsHodwl B Bpusaidwol -

02.]BWN|0A OLUBSSp Op
o Jeal| olagep op sosseondd S0 enbide o eplaaiduon -

oUUasep OU SalR|NE
SN S8 9 SeUBIN)US SEUUI SEp apEpIIn B BpuauT -

sexa|dwod o sa|dulis S0} 8p ‘OyUasap
op Baarile ‘oedejUssaudal & ried eziBojopolall Bpusldy -

0BIBILNLOD 8 ojsifal

SEOIBI 00 SBIUGLLIEH

‘B8 2100 & S8UJ S3J00)

“SBUBPUNDES
& SauBLud S00)

109y o

2IoL&I8JUNAD BL SOJLDSU)
saueinfisu souofiljog
gienfil saped wa
BIoUAIS NI BD 0BSIAI
sale|nfuelpent souofijjog
sadenfiueu) souofijod
airenfil saled Wa el
ap ojuswias Wn sp oesiAlg
Ejal ap olswlag

By .

BUUIT

oo -
oug|d ou BLG3W0R) o
0YSS3UdXT 3 0YIVINISTUdIY @

€107 |1 T10Z [enuy oededliueld

08RO U 3P S9JUCJJBZ|BI0] JA0RS u ‘opfealesqo ap 0852000d WN OWOD OLUSSAp O BpUAT - (¥I413035) 0¥IIS0dNO0) (z2me 0d
OARIG0 50 {:0"24) 0504001 OHNISI OP ORSIAY = US0HODIY OHNISAA anots
S3IND4 30 0¥DVZITIL — OYHYWHOAN) :ounje o arb 9s-9pLBIAL4 ¥ VOILWI L IavaNn POLRd o
(enuguog )
0vd
oyOVITVAY SYION3LINOT) W39YZIONTHAY 30 SYIONINIAXT SOMLArEQ SOUAIND | e
6 30VARY107S3 30 ONY

WNSIA O¥A¥dNa3 30 ¥NIdIDSIQ

SYOILSILHY S30SS3ddX3 30 « YYINIIUND OLNIWVYLYYLI(]

89



epEpioe)
BINW WD » = § TIAIN

apap|rop
e o = f TIAIN

apapnoiy|
einfje Woo “apualus
80800 o — £ 1IAIN

* 0BN—ZT13AIN

SIBLIOID80KS
505D =1 13AIN

opow
auinfiss  op eEsaddwe
EAlENLEND ogdelene

SRAIBLD & SEPRZ|EnpIAIpU
2R}R0dSa) Jan0ALBEaD 8P ZedRDlag

eoljeleIf ens e 8 SojUslse

2nag 20 ‘enaia Wafienfu) B Jepniss & Jeoiuap|
ApEpIELOIDUS L L0 S01-25n

& SIBNSIA S0JUELIE]E S0P BI2USN|JUIE JAD8|U0Ie Y =
‘|enela Walianiu ep sasedle SRERLIILUGET -

T¥NSIA N39vNaNn

0BAZEU0D WonIRde 20 ap ZedeDlas & SRUE)RW
& SR0IUDS) &p 0JUN[LOD LN JeLIWop & JadsUlod) u
spRLa]el

8 SRS} &P ‘OLUSSaD Op S3MeJlR 085EAIde

ap & opdeUasaldel ap apEpIDRRD B JaA0AUESA] -

0YS53udX3 3 0yAvINIS HATY

OpUasL

£}25 anb Wa 0EIRILNWOD P LW RIS O 0O

8 8|U8128100 10ja0a) ap ogdiod BLIN J8A0ALSSS(] »
ga|duliz oY|BgR.) WN 8D OpEISUNLE

0 slslelpU0D JeIdisll 8 spusaidu o) u
siens suafienti)

Sajualayp seU sealjelau dejaldaiul 8 08T -

TUNSIA 08I YIANNNDD
sepIzalu0D gl sagdenys

oo ogderdil oD & 0BdRIJ0SEE B S)URIpaL
BeAol Sa0den)s eladialll sp ZedenJas -

S BLUIOLCKE
ap 0BSNAEL0D S021jeld SoIosExX]T .

SPEPIAIELD & 8 0BIRUIBEL B JBADAISSED
5 IB|nil1jss Ried SojUsWINUIEL & Sosseoald S80S 8211 -

engy
P BU SPEPIAIEUD BD BIOUBLOCWI B 8ZuUoEA & RGeS -

‘ogggalde BU & OEIBDILNWOD
BU ogdellazaidal Bl 0B3BU0D oD Jende 50 ap Zeden eles
3 Slelaleul & SIS} 8D OUNLUOD WN aUlop & edsyuoy) -

Wabano & sopaia]
‘seleses segdeZ|ellou no sagdusnuod sewnfie szyn -

‘odedse ou euiawoal BU & vued BUlawW 0ad BU oo
olussap op SeniZeq SROLDg] Se oanbide & edayuosy -

‘ngdeluasaidal ap sody SopEUILUETED
Wwe ogodofy oyuezap op eoueuodul B epusaiduon -

EOLI3OS | -
BIB[EAR) -
L sauswouoxy .

BN B =oJeing  oglse spnjUdsp
. ¥ 202In8. Jeio|de 8 esinbead JRUODAJES = . . 0BIRILINLIOD & ojfal aqmmmx&ﬂm_m%“www“_ﬁ“““”mmuo
(ezimn OBSEION BOLAWOS| & BIBEABD SEUlBLIOUOXE | ‘OBdEaIsSq0 op 0sse00Id WN OUI0D OUUSSsp O Epusiug - Y Y
a JnBunsig “leayiuap) ap sodl} selala)p Jejsifos o oljovay w | @2 aigos (S) eageoldxa () eny 2 (e oo
‘lapuajug ‘1323Yuog « ) ‘OBSELLIOJUI 8P S80S JEDILED] = 30 LINON O
“0BSRULIO U & 26]UD JEZI|E0] JATES - ‘(sie) jensiaolpne (s)ensoly - | :oun|e o anb es-8pLBIa.gd —W¥OINDJ] O¥3vLNIZ M 4TY
20m8lq0 80 G YOILWW3] 3avaiNn Opolsd o£
53INO4 30 0¥V ZITILM — O IvWHO0AN|
{enuguoq )
OVIVITYAY SYIONILIdNCD WIDYZINTYdY 30 SYIONIMIdXT SOAILArA0D S0anN3LNGD ﬁz%%m:«o
o . 3AYAYI0353 30 ONY

TWNSIA 0¥A¥ONAZ 30 YNIdIDSI]

SYOILS|LHY 5303334dX3 30 < WYINIHEND) OLNIWVLIHYH3(]

£10Z 1 Z10Z [enuy oedeoyiueld

90



ANEXO 111

Proposta de trabalho Identidade de n6s mesmos
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DIDAXIS Cooperativa de Ensino — Riba de Ave

Educacdo Visual | Turma 8.5

2

Unidade Tematica Il | Educacdo Artistica e Plastica

Proposta de trabalho | 2.2 aula

“Identidade de nés mesmos”

0O século XX foi para a Arte um perfodo rico em movimentos e estilos, mas sobretudo foi
um periodo de radicalizacdo, de autorreflexdo e de critica. A atividade artistica ganhou para
si um estatuto cada vez mais individualista e independente, reivindicando autonomia em

relagdo a sociedade ou a quaisquer programas ideoldgicos, tematicos ou técnicos.

1. Tendo em consideracdo este periodo da Arte e o titulo do documentario realizado por
Wim Wenders, “Identidade de nds mesmas”, elabora um trabalho sobre autorrepresentacao
através do qual possas refletir sobre a questdo da “identidade” a partir de uma perspetiva

tua. Para a realizacdo deste trabalho deverds ter em atencdo os seguintes aspetos:

a) Elabora o teu autorretrato apropriando-te de um dos movimentos, estilos ou
tendéncias da Arte do século XX que estudaste e com o qual te identificas.

b) Procura, tal como os artistas do século XX, aprofundar este tema apresentando pelo
processo artistico uma perspetiva particular e experimentalista da ideia de identidade.

¢) Utiliza os suportes, as técnicas e os materiais que julgues serem os mais apropriados

para a apresentacdo da tua ideia.

Bom trabalho!

Aula 30.01.2013
Mestranda | Sandra Carvalho
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ANEXO IV

Proposta de trabalho Arte Postal (Selos)
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DIDAXIS Cooperativa de Ensino — Riba de Ave
% Educacdo Visual | Turma 9.5
¥ Unidade Temética Ill | Arte Postal

Proposta de trabalho

“Arte Postal — A arte por correspondéncia”

Muitas sdo as carateristicas, os materiais e técnicas utilizadas pelos artistas da arte
por correspondéncia, denominada de Arte Postal, podendo-se afirmar que cada artista
desenvolveu carateristicas prdprias e individuais, fator que permitiu identificar a identidade
dos trabalhos que circulavam neste contexto artistico. De todo o tipo de meios criativos
possiveis, destacam-se os selos e carimbos criados por alguns artistas. Estas criacfes

rapidamente comecaram a ser conhecidas como “selos de artista” e “carimbaos de artista”.

1. As imagens apresentadas na pagina 2 sdo exemplos de selos e carimbos criados par alguns

artistas de referéncia desta arte.

1.1. Tal como os exemplos apresentados, procura realizar um estudo para um selo de
forma a criares uma marca de identidade. Utiliza para a tua criacdo o modelo de selo

fornecido em suporte de papel.

a) Para a elaboracdo desta tua marca deveras utilizar os materiais e as técnicas de
representacdo que considerares as mais adequadas. Procura transportar para este trabalho

alguns dos conhecimentos ja adquiridos, aproveitando matérias e temas ja explorados.
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AXves Klein

Selo Azuil (1957)

B. Paulo Bruscky C. Paulo Bruscky

Envelope dos anos 1970 Selo {1970)

Aula 20.02.2013
Mestranda| Sandra Carvalho
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ANEXO V

Proposta de trabalho Arte Postal (Envelopes)
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% Didaxis Cooperativa de Ensino — Riba de Ave
¥ £ Educacdo Visual | Turma 9.5
¥ Unidade Tematica Il | Arte Postal

Proposta de trabalho
“ A Arte Postal”

A Arte Postal usa o correio como suporte, tal como as outras formas de arte usam a
tela, o papel, o ferro ou a madeira. Os envelopes, 0s postais, os telegramas, selos, cartas,
eram trabalhos executados com colagens, desenhos, ideias, textos, carimbos, etc., enviados
ao recetor e este também deveria envia-lo a outros. O trabalho ndo teria necessariamente
que retornar ao seu transmissor. Nao se pode imaginar um trabalho de Arte Postal sem
palavras, ou desenhos, papel ou plastico. Esses mesmos elementos séo 0s meios, 0s
elementos significativos com 0s quais a mensagem da Arte Postal € construida.

1. Observa com atencéo os exemplos abaixo representados. Partindo das no¢des que foste
adquirindo ao longo da abordagem ao tema da “Arte Postal”, procura elaborar um estudo
explorando os meios e a linguagem plastica da arte por correspondéncia.

a) Para a elaboracéo deste estudo utiliza o envelope que te foi fomecido com um
destinatario surpresa, que se encontra no interior do mesmo.

b) Procura desenvolver sob o envelope uma mensagem escrita e visual para o
destinatario contido no envelope, oferecendo através desse frabalho a criagdo de uma
proposta de comunicacdo e de eventual troca de informacéo. Deveras, no final, enviar esse
trabalho ao seu destinatério, utilizando para tal a caixa de correio que se encontrara na
entrada da sala G 2.4.

{exemplos de Arte Postal)

Aula 01.03.2013

Mestranda | Sandra Carvalho
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ANEXO VI

Proposta de trabalho Desenhar as palavras

98



DIDAXIS Cooperativa de Ensino — Riba de Ave
Educacgdo Visual | Turma 8.5

Plano Nacional de Leitura — Projeto “DESENHAR AS PALAVRAS”

Proposta de trabalho

0O desenha, assim caomo a escrita, € uma forma de comunicagda, de transmissdo de ideias. E tal
como essas ideias podem ser transmitidas por palavras, também o pensamento se pode tornar
visivel através do desenho.

1. Partindo dos textos que te serdo entregues semanalmente, e apds uma leitura cuidada dos
mesmos, procura interpreta-los de forma a desenvolveres uma composicdo visual. Usa o suporte
em papel que te foi atribuido para que através da leitura, da escrita, do desenho e de outras
técnicas diferentes, como por exemplo, a pintura, o recorte, a colagem, a estampagem, etc, realizes
a tua composicio.

1.1. Para a construgdo da camposicdo deverds ter ainda em consideracdo os seguintes
aspetas:

a) Utiliza o texta e o seu conteddo como ponto de partida para o desenvalvimenta da
composicdo e do desenho a realizar;

b) Integra na composicdo, por meio de uma das técnicas da expressda plastica, a
palavra escrita ou desenhada utilizando-a como um elemento de comunicag¢do visual.

Bom trabalho!

19.10.2012
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ANEXO VII

Caso 1 - Aluna A
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Imagem 1 — Aluna A (antes modelo de intervencgéo)

6t os pedras

esouvers versos ?

U. :
.

Imagem 3 — Aluna A (antes modelo de intervencéo)
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Imagem 4 — Aluna A (ap6s modelo de intervencéo)

Imagem 5 — Aluna A (ap6s modelo de intervencgéo)
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Imagem 6 — Aluna A (ap6s modelo de intervencéo)

Imagem 7 — Aluna A (ap6s modelo de intervencgéo)
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Imagem 8 — Aluna A (ap6s modelo de intervencgéo)
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ANEXO VIII

Caso 2 - Aluna B

104



AT
[l
[

1

Imagem 1 — Aluna B (antes modelo de intervencao)
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Imagem 2 — Aluna B (antes modelo de intervencao)

Imagem 3 — Aluna B (antes modelo de intervencéo)
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Imagem 4 — Aluna B (apés modelo de intervencéo)
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Imagem 5 — Aluna B (apds modelo de intervencéo)
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Imagem 6 — Aluna B (apds modelo de intervencao)
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ANEXO IX

Caso 3—-Aluno C
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Imagem 1- Aluno C (antes modelo de intervencao)

Imagem 2 — Aluno C (antes modelo de intervencéo)

Imagem 3 — Aluno C (antes modelo de intervencéo)
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Imagem 5 — Aluno C (ap6s modelo de intervencéo)
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Imagem 6 — Aluno C (apds modelo de intervencéo)

Imagem 7 — Aluno C (ap6s modelo de intervencgéo)
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ANEXO X

Caso 4 - Aluna D
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Imagem 3 — Aluna D (antes modelo de intervencéo)
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Imagem 4 — Aluna D (ap6s modelo de intervencgéo)

Imagem 5 — Aluna D (ap6s modelo de intervencéo)

114



Imagem 6 — Aluna D (ap6s modelo de intervencéo)

Imagem 7 — Aluna D (ap6s modelo de intervencgéo)
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ANEXO XI

Caso 5 -Aluna E
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Imagem 1 — Aluna E (antes modelo de intervencao)

Imagem 2 — Aluna E Imagem 3 — Aluna E

(antes modelo de interveng&o)
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Imagem 4 — Aluna E Imagem 5 — Aluna E

(ap6s modelo de intervencao)
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Imagem 6 — Aluna E (apds modelo de intervencgéo)

Imagem 7 — Aluna E (apés modelo de intervencéo)
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Imagem 8 — Aluna E (apds modelo de intervencéo)
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