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Resumo

O presente trabalho, elaborado no ambito do Mestrado em Ensino de Artes
Visuais no 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, procura desconstruir
ideias preconcebidas relativas a aprendizagem do desenho, e propde abandonar vicios
inerentes a sua construgdo, com base em experiéncias proporcionadas aos alunos que 0s
despertem para a importancia de (re) aprender a ver convocando todos os sentidos.

O estudo propde estratégias pedagdgicas conducentes a uma nova forma de ver e
conhecer pelo desenho, ao abandono de uma visdo e expressdo estereotipadas, e ao
desenvolvimento do pensamento critico e criativo.

Este texto apresenta, na primeira parte, um desenvolvimento tedrico de
abordagem conceitual, onde, através da analise da obra de varios autores, se analisam 0s
conceitos de desenho, percecdo e educacdo artistica, e se fundamenta a nossa pratica
pedagbgica.

A segunda parte desenvolve algumas propostas didaticas de aclaramento de
estratégias de ensino/aprendizagem, aplicadas a disciplina de Desenho e Comunicagéo
Visual, na Escola Secundéaria D. Maria Il, de Braga, na turma com a qual realizamos o
nosso estagio pedagdgico. Estas tiveram por objetivo estimular nos alunos as suas
capacidades de observacgéo e de representacéo, ver bem para desenhar melhor.

No final, apresenta-se uma reflexdo sobre os resultados da experiéncia

desenvolvida, bem como propostas de desenvolvimento futuro.

Palavras-chave: Desenho, Percecdo, Observacdo, Ensino/Aprendizagem



Abstract

This work report was prepared as part of the Master in Visual Arts Education in
the 3rd cycle of basic education and secondary education, seeks to deconstruct
preconceived ideas as to drawing learning, and proposes leave some vices inherent in
his construction, based on experiences created for students that awaken to the
importance of (re) learn to see summoning every way.

The study proposes some educational strategies leading to a new way of see and
know the drawing, the leaving of a vision and expression stereotyped, and the
development of critical and creative thinking.

This report presents, in the first part, a theoretical development of conceptual
approach analyzing the work of several authors, analyzing the concepts of design,
perception and artistic education, and forms the basis for our teaching practice.

The second part develops some didactic proposals for clearance of teaching /
learning strategies, applied the on the area of Drawing and Visual Communication in
Secondary School D. Maria Il, Braga, in the class with which did our teaching training.
These aimed to encourage students in their observation and representation capabilities,
see clearly to draw better.

At the end, presents a reflection on the results of this experience, as well as some

proposals of future development.

Keywords: Drawing; Perception; Observation; Teaching/Learning
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INTRODUCAO

A componente de desenho teve um peso consideravel na nossa formacdo em
Artes Plasticas — Pintura, e como tal, incutiu-nos uma forma particular de ver e
relacionar com tudo o que nos rodeia. Consideramos o desenho a base de todas as artes,
e julgamos, por isso, importante investigar e demonstrar que é possivel aprender a ver
pelo desenho, e, consequentemente a desenhar com mais facilidade e correcéo.

O tema escolhido para este Relatdrio de Estagio, «Ver bem para desenhar
melhor: o contributo de uma visdo holistica para uma aprendizagem significativa do
desenho» torna-se importante, na medida em que, é nossa conviccao que, atualmente,
perante as inUmeras mensagens visuais, olhamos mas ndo vemos, sendo, por isso, cada
vez mais importante «saber ver».

Esta investigagdo surge de um problema detetado na turma onde realizamos o
estagio curricular, e, onde, através da aplicacdo de um pré-teste, confirmamos que 0s
alunos desenhavam o que conheciam e ndo o que viam.

Este relatdrio, essencialmente de teor pedagdgico, resulta dos conhecimentos
adquiridos e das reflexdes efetuadas durante o Mestrado em Ensino de Artes Visuais no
3° Ciclo e no Ensino Secundario, conferido pela Universidade Catolica Portuguesa,
Centro Regional de Braga, e da préatica pedagdgica enquanto estudante estagiaria, na
disciplina de Desenho e Comunicacdo Visual do Curso Profissional, de nivel
secundério, Técnico de Artes Gréficas.

A abordagem que apresentamos neste relatério defendera o ensino/aprendizagem
do desenho baseado no registo grafico, feito a méo livre, de uma forma observada do
mundo visivel.

Este estudo é composto por duas partes. Na primeira parte apresentamos a
fundamentacdo teorica que sustentara a segunda, ou seja, o trabalho empirico.

Assim, numa primeira fase, e através da analise da obra de varios autores,
construiu-se o espaco para a reflexdo de carater mais tedrico sobre os conceitos de
desenho, percecdo e educacdo artistica. Ainda na primeira parte deste relatorio,
apresentamos sumariamente a planificacdo da metodologia pedagdgica aplicada durante
a nossa intervencao.

Numa segunda fase, caracterizamos o campo de estudo e o grupo-alvo e

apresentamos 0s objetivos do nosso estudo. De seguida, descrevemos as fases e
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procedimentos da intervencao pedagogica, explanamos a metodologia de investigacao e
procedemos a apresentacao e anélise de dados.

Por fim, concluimos com uma reflex&o global sobre esta tematica, apontando as
limitacGes do nosso estudo e propondo novas linhas de investigagdo conducentes ao

desenvolvimento de competéncias visuais e graficas nos nossos alunos.
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PARTE 1: ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO 1: DESENHO

«O desenho enquanto modo operativo, 0 pensamento que o suporta e que dele resulta, vai para
além da visdo ou mesmo da observagdo, contempla a experiéncia de todos 0s outros sentidos,
bem como todos os processos mentais do simbdlico, do imaginario, da criatividade e do

sentimento...» (Emidio, 2001, p.60).

1.1. Conceito, origem e visao diacronica

A riqueza e a dificuldade da compreensdo da noc¢édo de desenho devem-se a sua
amplitude semantica que abarca conceitos que ndo se relacionam apenas com questdes
de técnicas e suporte. Assim, para um melhor entendimento do mesmo, quando o
referimos neste estudo, dedicamos algumas linhas a sua clarificagdo, sem, no entanto,
termos a pretensdo de expor nenhuma definicdo estatica nem concludente do mesmo,
pois tal ndo seria possivel uma vez que este € um campo t&o vasto.

Com origem no latim designo, o termo desenho engloba indmeros significados:
desenhar, designar, marcar, tracar (Dicionario Moderno da Lingua Portuguesa).

Segundo Rodrigues (2003), «um desenho é um conjunto de linhas sobre um
papel, feitas directamente com a mao, gque resulta nesse objecto comum» (p. 9). No
entanto, ainda que o desenho seja a acdo e o objeto que dai resulta, ndo podemos
restringir a sua definicdo apenas ao suporte ou a técnica. Quando falamos do conceito
de desenho, ndo nos referimos unicamente ao registo grafico intencional de linhas,
pontos e/ou manchas num suporte, geralmente, bidimensional, mas também ao desenho
enquanto disciplina,

«(. . .) [na qual] quem desenha se organiza e concentra 0 pensamento de uma maneira activa e

completa na ac¢do de observar e perceber o que se observa, e deste modo “disciplina” o seu

corpo e a sua mente para a realizagdo de uma tarefa cuja complexidade, além de mobilizar

aspectos tdo variados do nosso eu, é um exercicio de concentracéo e controlo (. . .)» (Rodrigues,

2003, p. 87).

O desenho é, também, o veiculo essencial para materializar uma ideia que «pela
sua simplicidade de meios, [...] possibilita uma imediaticidade e uma proximidade entre

o fluir do pensar e o registo grafico, interpondo entre estes 0 minimo de entraves e de
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percas» (Bismark, 2001, p. 56). A relativa rapidez e economia de meios permite
expressar visualmente o percurso de um pensar, perdurando as memdrias das hesitacoes
e das duvidas sentidas nesse lugar (suporte), pois, para «além de ser um dos meios de
comunicacdo mais antigos e vulgares, o desenho é 0 instrumento mental que mais
rapidamente associa o visivel as ideias, representa, da a ver e é visto» (Paiva, 2005, p.
19).

«O tracado grafico que fica registado no papel é a expressdo concreta de um movimento

orientado e voluntario. Traduz um conteddo intelectual e da o grau de maturidade da orientacao

e da organizacdo perceptiva das relac6es espaciais. Define, th., o equilibrio da estrutura afetiva,

através do contetido simbolizado e das omissdes» (Enciclopédia Luso- Brasileira de Cultura).

Contudo, estes tracados que expressam ideias, conceitos e sentimentos, e dao
visibilidade aos objetos produzidos por observacdo direta ou imaginados, sdo sempre
uma interpretagdo e uma reflexdo do mundo, sendo as idiossincrasias de quem o
concebe inevitavelmente transportadas consigo, bem como uma série de
condicionalismos culturais e técnicos, pois como refere Leite (2001) «o Desenho € uma
linguagem enraizada na nossa cultura, faz parte do imaginario colectivo, é expressdo da
actividade criadora, analitica e construtiva» (p. 21).

Destringamos o conceito de desenho mas ainda ndo abordamos a sua origem.
Afinal como e quando surgiu o primeiro traco? Qual a intencdo que lhe esteve
subjacente? Sem nos tornarmos demasiado exaustivos sobre este assunto, seguidamente,
apresentaremos uma perspetiva diacrénica do desenho.

Segundo a fabula grega descrita por Plinio, um historiador romano, no livro
Histéria Natural, o desenho teve origem quando uma jovem, filha de um ceramista,
Butades, fez a delimitacdo da sombra do amado que teria que abandonar a cidade com o
intuito de guardar a memoria da sua presenca (Plinio apud Bismark, 2004, p. 36-38). Da
analise deste mito conjeturamos que a auséncia, a necessidade de tornar presente, ja que
representar significa isso mesmo, determinou o desenho, e que conforme Bismark
(2004) «aquilo que origina a representacdo e que é a percepcado, esta desde a sua origem
ligada a recordacao, a memoria» (p.4).

Antes mesmo de aprendermos a escrever desenhamos, desde a antiguidade que o
fazemos. Lembremo-nos que o desenho esteve na origem da escrita que se desenvolveu
sob a forma de ideogramas, simbolos desenhados que significavam uma palavra ou um

conceito. Inicialmente inserido num contexto tribal-religioso, 0 desenho tem sido um
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meio de manifestacdo estética e uma forma de comunicacdo expressiva, mas sé no
Renascimento se autonomizou e se tornou uma disciplina prépria. Adquiriu o estatuto
de obra de arte, ndo inferior a outras disciplinas, designadamente a Pintura, a Escultura
ou a Arquitetura, e foi considerado o principio fundador da teoria da aprendizagem e da
atividade artistica. Para isso, também contribuiu a criacdo da industria do papel. Foi
durante este periodo, a partir do século XV e XVI, que se distinguiu como uma forma
de conhecimento, facto que muito se deveu a descoberta da perspetiva e ao estudo
sistematico e rigoroso empreendido por alguns artistas, nomeadamente por Leonardo da
Vinci que encarava o desenho como um método de investigacdo cientifica. Mas é,
segundo Bordes (2006),

«a comienzos del siglo X1X [que] se toma definitivamente conciencia del reconocimiento de las

cualidades educativas del aprendizaje del Dibujo en la formacion integral de la persona, lo que

hace aconsejable esta disciplina en la ensefianza escolar» (p. 411).

Se até esta época a apreciacdo do desenho assentava em critérios de
normatividade, a partir do seculo XX assistimos a uma inversdo dos mesmos, dando-se
uma redefinicdo do desenho e valorizando-se sobretudo a espontaneidade e o carater
inacabado e imediato da sua execucdo, valorizou-se a experimentacdo a partir das
inovacOes ao nivel dos suportes, materiais e técnicas que abarca a totalidade do espaco-
tempo, como por exemplo a Land Art. A partir desse momento o desenho

concetualizou-se.
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1.2. O desenho na base de todas as artes visuais: uma metodologia de
trabalho

Na pintura, escultura, em todas as artes plasticas, na arquitetura, no tragado de jardins, como
belas artes, o desenho é o essencial, e nele a base de todas as disposi¢Bes para 0 gosto esta
constituida, ndo pelo que recria a sensagdo, sendo s6 o0 que, pela sua forma, é apreciado. (Kant

apud Delgado, 2005, p. 9)

A transversalidade e a flexibilidade evidenciadas pelo desenho, a sua qualidade
hibrida, permitem-nos afirmar que esta disciplina ocupa um espaco singular dentro das
artes visuais. Ainda que nem todas as obras de arte nascam de um desenho, inimeras
vezes, este é o fundamento e a base de todas as expressdes artisticas. Pode ndo estar
visivel, encontrar-se oculto, ser destruido durante a execucdo da obra de arte, mas 0s
esbocos preliminares sdo sempre determinantes para o produto final. O desenho habita
em todo o lado. Para Rodrigues (2003), «é um processo de trabalho, que implica
escolhas sucessivas, descobertas, invengdes, destruicdes, tudo o que afinal esta implicito
na criatividade artistica» (p. 49); é uma metodologia de trabalho.

Algumas vezes, estes desenhos tém a funcdo de estruturar a obra final, como
acontece na pintura e na qual se tornam invisiveis pelas sucessivas camadas de tinta, sdo
intrinsecos a obra, outras vezes tém a funcdo de investigar, preparar, sdo o0 projeto da
obra final, como sucede na arquitetura, e aos quais Rodrigues (2003) se refere como
«ideia do desenho como devir» (p. 101), como processo, como um meio para atingir um
fim.

A intencdo do autor define o tipo de desenho, contudo esta «pode nédo ser a de
chegar a fidelidade da representacdo, mas sim a resposta a um desafio que € o de revelar
a forma de responder a um problema: a resposta a necessidade de uma solugdo»
(Rodrigues, 2010, p. 47). Todavia, ainda que sem esse proposito, o desenho pode
transformar-se num objeto artistico.

Entendemos o conceito de desenho ndo s6 como objeto grafico, como matéria,
mas também como forma de pensamento, como um processo investigativo e criativo
gerador de conhecimento, uma vez que permite a resolucéo de problemas e a descoberta
de novas e significativas conexdes. Partilhamos da conce¢do de Rodrigues (2010)
quando afirma que «o desenho ndo € sé processo de gestacdo, é também processo de
significacdo» (p. 35).
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Por conseguinte, a questdo da autonomia do desenho foi durante muito tempo
condicionada por este servir como método de trabalho auxiliar a outras expressdes
artisticas:

«(. . .) por um lado era considerado como disciplina e metodologia das outras artes, por outro

como manifestacdo da capacidade e talento de um artista e assim apreciado, ou Como processo

mental no sentido em que Leonardo [da Vinci] o define. O facto de ser (til tornava-o um pouco

menor, o facto de ser método intelectualizava-o» (Rodrigues, 2003, p. 107).

Como refere Rodrigues (2003) «é esta proximidade do proprio processo mental
que o torna 0 modo de expressdo ideal para todas as metodologias da area das artes
visuais» (p. 93).

Molina (2006), utilizando as palavras de Nauman (1991), diz-nos que «dibujar
es equivalente a pensar» (p. 33), e nds acrescentariamos que pensar € o equivalente a
desenhar, pois quando pensamos também desenhamos, tragamos desenhos mentalmente,
criamos desenhos invisiveis.

Nesta linha de pensamento, referimos Zuccari, arquiteto e pintor maneirista que
no ensaio intitulado Ideia dos Pintores, escultores e arquitectos (2004, pp.40-54)
distinguiu duas vertentes do desenho: o desenho interno, a ideia, 0 pensamento, e 0
desenho externo, a materializacdo da ideia, do pensamento. Apesar de ser atraves do
desenho externo que se faz a transposicao da ideia para o visivel, o autor considerava-o
«menos noble» (Zuccari apud Molina, 2006, p. 574) que o desenho interno. Esta
dualidade interno/externo, este espaco de encontro entre 0 pensamento e a sua
materializacdo, efetiva-se através do gesto, da acdo e conflui no traco. Porém, esta
fronteira, demasiado ténue, que existe entre estas duas dimensdes dilui-se no momento
em que o meio riscador surge como prolongamento da mao e extensdo do pensamento e
toca o seu recetaculo (suporte), dissolve-se no instante em que «através (. . .) [das
mé&os], 0 homem entra em contacto com o rigor do pensamento» (Focillon, 2001, p.
107).

No Renascimento, a teorizacdo feita sobre o desenho como promotor de um
pensar concedeu-lhe um estatuto superior e, a semelhanca de outros artistas plasticos, no
século XVI, também Vasari o valorizou como a arte do intelecto.

Posto isto, pensamos que o desenho nédo deve ser considerado apenas a base de

todas as artes visuais, pois, como profere Emidio (2001) ao citar Ortigdo (1880):
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«(...) o Desenho ¢ a base de todo o ensino escolar e de toda a educacdo do Homem. A fonte de
todos os conhecimentos humanos é a observacao, toda a no¢do que nao se baseie na observagédo
dos fenémenos tem um carécter aned6tico, ndo tem um caracter cientifico. Por isso todos os
pedagogos, desde Froebel, exigem que a educacdo da crianga principie pela adestracdo dos
sentidos, no exame directo de todas as propriedades dos corpos, a cor, a forma, o volume, o peso
etc..., é pelo estudo do desenho que logicamente deve comecar qualquer instrugdo. O exame da
forma convencional das letras, que serve de base a leitura, deve vir depois do exame da forma
das coisas que serve de base ao desenho» (p. 59).

Compreendemos, assim, a vital importancia que o desenho deve ter como

disciplina curricular no ensino artistico, porque este

«é darea estruturadora de muitas outras areas de exercicio profissional, que nela se baseiam ou
que do seu exercicio partem (. . . ). O desenho ndo é apenas aptiddo de expressdo ou area de
investigacdo nos mecanismos de percepcdo, de figuragdo, ou de interpretacdo; é também forma
de reagir, ¢ atitude perante o mundo que se pretende atenta, exigente, construtiva e liderante. (. .
.) E uma disciplina que permite ou auxilia com sucesso o processo continuo de integracdo dos

adolescentes (. . .)» (Programa de Desenho A, 2001, p.3),

pelo que consideramos que educar € muito mais do que ensinar a técnica é ensinar
valores, € ensinar a ter uma visao critica, € como refere a pedagogia kantiana, educar
para o pensar.

Finalmente, «a sua pedagogia [do desenho] é geradora de posturas, de debates,
de critica, de exposi¢des de confrontos. Estimula o desenvolvimento estético e apura o
sentido da qualidade na apreciacdo e recriacdo da forma» (Programa de Desenho A,
2001, p. 3). Devemos, portanto, entender o «Desenho como disciplina artistica, mas
também como uma forma de expressdo, comunicacdo e pensamento assumida no
guotidiano de cada cidadao» (Emidio, 2001, p. 59).
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1.3. O desenho no entendimento do real

«Desenhar é dar sentido, e dar sentido é uma orientacdo deliberada, dependente do
conhecimento (. . .) emanado da nossa experiéncia com o meio envolvente, através da percepcao
dos nossos sentidos e de um processo de consciencializagdo; em resumo, através do nosso

contacto com o real e o concreto» (Rodrigues, 2010, p. 37).

Analisamos as potencialidades do desenho enquanto metodologia de trabalho, no
entanto, a sua transversalidade e flexibilidade deixam-nos apontar uma outra
caracteristica, para o nosso estudo, igualmente importante, e que € a compreensao de
tudo que nos circunda.

No desenho, a atencao acrescida no momento da observacédo é fundamental para
a apreensao, compreensao e reconstrucao da realidade.

A forma como representamos um objeto resulta da nossa relagdo com o mundo,
da concecdo e compreensdo do que estd ao nosso redor. Emerge da associa¢do do nosso
pensamento com o que € percetivel através dos nossos sentidos, e culmina numa
«traducdo metafdrica, ndo numa traducdo literal» (Rodrigues, 2010, p. 28), pois um
desenho «& [sempre] a representacdo de uma coisa, ndo a prépria coisa; é a
representacdo do real observado (. . .)» (Rodrigues, 2010, p. 25), € um simulacro.

Esta forma de entendimento, condicionada pelas idiossincrasias de cada
individuo, é uma interpretacdo da realidade para a qual, segundo Rodrigues (2010), se
«procura um sentido baseado na relacdo do que se vé e do que se quer ver, do que se
pensa e do que o desenho traduz desse pensamento» (p. 26) e que vai de encontro a
satisfacdo dos interesses e das necessidades do observador. Neste sentido, o desenho
surge como a materializacdo do modo individual de ver, pensar e sentir o mundo,
procede da representacao da «realidade holistica do autor» (Rodrigues, 2010, p. 30).

O desenho como forma de entendimento da realidade envolve, além da percecéo
visual e do processo cognitivo, um fendmeno psicologico, a subjetividade de quem
desenha influencia a interpretacdo do exterior e «d& a conhecer uma interpretacéo de si
préprio — dos seus valores, da sua historia pessoal. Uma subjetividade que passa ndo sé
pelo significado que da as coisas, mas pela forma como traduz o que vé» (Rodrigues,
2010, p. 41). Ao desenhar, o autor desenha-se, logo «o desenho n&o €, entdo, apenas a

caracterizacdo do aspecto epidérmico das coisas que 0 autor vé ou que quer ver; €
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tambem a caracterizacdo da sua relagdo com essas coisas» (Rodrigues, 2010, p. 42), é
como refere Carneiro (2001) «projeto da pessoa» (p. 34). Vitor Silva (2007), pintor,
citado por Rodrigues (2010), diz que
«a aproximacdo a realidade exterior implica uma revelacdo interna, mas passa igualmente por
um distanciamento de si proprio, isto é, para que o autor tenha uma percepc¢do do real, tera que

distanciar-se da sua subjectividade, para depois objectivar os conteddos que alargardo o seu

entendimento das coisas e, correlativamente, de si proprio» (p. 213).

Isto €, apds a implicacdo, ou seja, a aproximacdo ao observado, existe a
necessidade de um afastamento para que a percegédo seja objetiva e, a0 mesmo tempo,
multireferencial. Deste modo, a nossa visdo ndo deve ser unidirecional nem
compartimentada mas antes global e holistica. Contudo, ainda que fundamental, este
processo de envolvimento e proximidade do individuo com a realidade encontra-se
imbuido de grande subjetividade.

Um desenho é o resultado de uma multiplicidade de escolhas que envolvem uma
interpretacdo da realidade que, para além dos fatores anteriormente mencionados, é
influenciada pela experiéncia individual de cada um, o que a torna sempre diferente.
Sendo «0 desenho, e a criacdo em geral, (. . .) uma actividade eminentemente empirica;
sem experiéncia, nenhuma delas pode existir (. . . )» (Rodrigues, 2010, p. 55).

Portanto, quer o modo como percecionamos a realidade, quer o modo como a
representamos através do ato do desenho movimentam processos e estruturas
cognitivas, motoras, percetivas e afetivas. Como ressalta Rodrigues (2003), «o desenho
é o lugar do conhecimento, da precisdo, mas também da afetividade e do sentimento»
(p. 85). E um instrumento que nos permite, ao analisar a realidade, dar a ver e suscitar o
pensar sobre o ver (Carneiro, 2001, p. 36),

«assim, desenhar ser4 uma actividade entre o sentir e o pensar, entre 0 eu e 0 mundo, que nao

sendo de forma alguma a Unica com tais atributos é seguramente a que melhor se situa entre o

ser e o sentir. O sentir dos sentidos e o sentir da afectividade» (Rodrigues, 2000, p. 66).

Neste sentido, o desenho promove o0 pensamento e transporta consigo muitos
conhecimentos de quem desenha, designadamente a cultura visual, os materiais, 0s
pensamentos e a percecdo que tem do mundo. Mas, para que ndo se perca acuidade na
percecdo dos fenomenos do real, é necessario aumentar a atencdo durante este processo.

O reforco da atencdo de quem desenha dirigido ao exterior permite-lhe clarificar

e alterar as ideias acerca do que V&, pois «o desenho € uma accao que processa o acto de
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conhecer e (. . .) dessa accdo resulta um conhecimento que até entdo ndo se tinha»
(Rodrigues, 2010, pp. 26-27). Esta préaxis, porque incita a um olhar ativo, indagador,
disciplinado e organizado, mas também vivido, sobre o que se desenha, possibilita um
conhecimento mais profundo das coisas, que para Read (1943) «é talvez o melhor termo
para o contetido do acto de apreensdo» (p. 54). Conjeturamos que, talvez, também seja a
necessidade de conhecer que d& sentido ao ato de desenhar.

Como referimos no subcapitulo anterior, o desenho também tem como funcgéo
investigar, logo, nesta linha de pensamento, consideramos que devera ir mais além da
deducdo, deverd partir de um processo indutivo, indagador, pois, como salienta
Rodrigues (2010), «o desenho devera suscitar a descoberta no acto da sua produgéo».
Para este autor, «trata-se mais de um processo indutivo, em que se parte do particular
para o geral, e em que se fazem inferéncias conjecturais da realidade que se vé, mas
num sentido em que a descoberta ndo é definitiva nem determinada» (p. 140).

Em suma, o desenho promove sempre conhecimento, mas um «conhecimento
apoiado na percepcao daquilo que se vé» (Graca, 2001, p. 183), todavia, 0 que se Vé e
compreende é moldado pelo contexto, pelo tempo, pelo sentido e pela visdo de quem

desenha, dando origem a interpretacdes e visdes polissémicas da realidade.
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CAPITULO 2: PERCECAO

Percecdo: «ato ou efeito de perceber; tomada de conhecimento sensorial de objetos ou de

acontecimentos exteriores» (Dicionario da Lingua Portuguesa).

2.1. O conceito e a experiéncia da percecao

«A percecdo € um dos aspetos do funcionamento do sistema cognitivo que consiste
no tratamento das informacgdes que chegam por via dos sistemas sensoriais» (Nova
Enciclopédia Larousse, 2001, p. 5429). Compreende, portanto, a aquisicdo, a
interpretacdo, a selecdo e a organizacdo da informagcao obtida através dos sentidos.

Da Vinci (s/d), caracteriza o processo da percecao da seguinte forma:

«(...) las imagenes de los objectos circundantes son transmitidas a los sentidos y los sentidos las
transmiten al 6rgano de la percepcién. El érgano de la percepcion las transmite a su vez al

«sentido comun» y por medio de éste son grabadas en la memoria y retenidas mas o menos

distintamente segln la importancia o el poder del objeto» (Da Vinci apud Molina, 2006, p. 171).

Sendo a percecdo um conceito com um grau de complexidade consideravel, existem,
conforme os diferentes autores, acecdes relativamente variadas.

Segundo Vieira (2003), «(. . .) percepcionar é estar disponivel para receber os
estimulos, descobrir ou encontrar as configurac6es inéditas dos componentes do real
com a menor interferéncia possivel do intelecto» (p.26). Por outro lado, Arnheim
(1994), refere que «(. . .) a percepcdo é também pensamento» (s/p). A escola da Gestalt,
na qual o autor se insere, considera que a perce¢do funciona como um todo, que cada
elemento percecionado depende do seu lugar e da sua fungdo num padréo total, «(. . .)
que la percepcion se desarrolla de totalidades a particularidades mediante un processo
de diferenciacion perceptiva» (Arnheim apud Eisner, 2012, p. 71). Diz, ainda, que «(...)
a percecao visual ndo opera com a fidelidade mecéanica de uma camara, que registra
tudo imparcialmente» (Arnheim, 1994, p. 36), 0 objeto percecionado «(. . .) tem um
contexto, como se diz, e 0 acto de percepcéo torna-se por isso, em certa medida, um acto
de discriminacdo» (Read, 1943, p. 52). Para este autor,

«a resposta da mente a qualquer acto de percepcdo ndo é um acontecimento isolado: faz parte de

um desenvolvimento serial, tem lugar dentro de uma completa orquestracdo das percepcdes dos
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sentidos e das sensacdes e é controlado — dado o seu lugar dentro do modelo — por aquilo a que

se chama sentimento» (p. 53).

Por esta razdo, ndo é s6 a discriminacdo que «é essencial para a apreensdao de um
objecto particular, mas [também] um poder de reac¢do, no nosso proprio interesse, ao
nosso conhecimento do objeto.» (Read, 1943, p. 53). A esta reacdo Read (1943) chama
«reacGao estética» (p. 54).

Para Bennett e Hacker (2005), «os poderes perceptivos sdo faculdades cognitivas no
sentido em que através do seu exercicio podemos adquirir conhecimento de objectos e
respectivas qualidades» (p. 142), logo, o desenho, enquanto instrumento de indagacao
que possibilita a aquisicdo de conhecimento, também é um processo cognitivo.

Segundo 0s mesmos autores,

«as formas de comportamento que revelam a posse de uma dada faculdade perceptiva consistem
numa eficiéncia relativa na discriminagdo, reconhecimento, discernimento e prossecucdo de

objectivos e exploragdo do ambiente, e, no caso dos seres humanos, nas elocucGes

correspondentes» (Bennett & Hacker, 2005, p. 143).

Conjeturamos entdo, que a percecdo nao € objetiva nem ingénua porque atua
mediante interesses, motivacOes, afinidades e ressonancias entre aquele que percebe
(sujeito) e aquilo que ¢ percebido (objeto). Portanto, 0 modo de observar o real depende
do nosso conhecimento, das nossas experiéncias e do que indagamos, que decorrera da
nossa intengéo e expectativas iniciais.

Se 0 conhecimento se baseia na interpretacdo que se faz da realidade e ndo da
realidade em si, entdo, a percecdo do mundo €é diferente para cada individuo.
Assentimos que «es necesaria sempre una contribucion constructiva por parte de la
mente para poder dotar de significacion los estimulos que proceden del exterior; de tal
manera, que se puede afirmar que toda percepcion exige sempre una labor de
interpretacion» (Montes apud Molina, 2006, p. 501).

De acordo com Bennett e Hacker (2005), «o que apreendemos na percepg¢ao ndo
€ 0 proprio objecto, mas mais propriamente as ideias que este causa em nés» (p. 143).
Eisner (2012) afirma que ndo sdo so as constancias visuais que adquirimos que afetam a
percecdo, mas também a estrutura de referéncias, pois cada um vé de maneira diferente
de acordo com a sua experiéncia, e que é por isso importante que o professor ajude o

aluno a tentar amplia-la. (pp. 62-65).
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Como ja referimos no capitulo anterior, Ortigdo (1880) diz que a observacao é a
fonte de todo o conhecimento humano, e todo o conhecimento provém da experiéncia,
todo o saber vem do que vemos, ouvimos, tocamos, cheiramos e saboreamos, pois é
através dos sentidos que o mundo chega ao sujeito. Também Bennett e Hacker (2005)
consideram que os sentidos sdo faculdades cognitivas, e que, por isso, se encontram
vinculados ao esforco de obtermos o conhecimento (p. 142). Ainda assim «temos
negligenciado o dom de compreender as coisas através dos nossos sentidos» (Arnheim,
1994, s/p).

O homem é um ser eminentemente visual, contudo, é imprescindivel fomentar e
desenvolver a percecdo atraves de todos os sentidos para a obtencdo de uma visdo
holistica do mundo.

Em suma, pelo processo da percecdo captamos informacdo que traduzimos
através da representacdo. Esta, por sua vez, sera objeto de interpretacao e estara sujeita a
fatores inerentes ao sujeito, uma vez que para nos a realidade tem um sentido, um
significado que partilhamos com outros sujeitos, e que esta, por isso, imbuido pela
intersubjetividade ai existente.

Montes reitera,

«todo proceso perceptivo — de la realidad o de un dibujo — se reduce, en un primer momento, a

captar el significado, de acuerdo com un principio de simplicidad y coherencia que impone un

sentido logico a los estimulos externos. No vemos formas, lineas o manchas, sino que
aprehendemos significados; no percibimos formas a las cuales otorgamos luego un significado,

sino que percibimos significados que dan sentido a esas formas» (Montes apud Molina, 2006, p.
502).
Através da percecdo vemos, reconhecemos o que vemos e atribuimos-lhe um

significado e um sentido, isto e,

«com o desenho, a percep¢do ndo s6 capta a informagdo, como, através da investigacéo,
encontra um sentido de coeréncia; um sentido que se relaciona com a conexdo de significados
(que podem ser simplesmente a nogdo de proporcdo, a no¢do de forma objectiva ou a nogdo de
denotacgdo de uma ideia pela sua representacédo formal)» (Rodrigues, 2010, p. 109).

Este processo implica mecanismos racionais e conscientes, atestando, uma vez

mais, que o desenho é uma atividade cognitiva.
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2.2. A obliquidade do olhar

«Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara» (Saramago, 2010, p.10)

Vivemos numa sociedade imersa pela imagem, num tempo de excessos de todas
as ordens, no qual temos necessidade de fazer pausas para refletirmos sobre o que ver e
como apreender as coisas que nos chegam do mundo. Reiteramos as palavras de
Saramago (2010): «(. . .) penso que ndo cegamos, penso que estamos cegos, Cegos que
véem, Cegos que, vendo, ndo véem» (p. 310), «(. . .) cegos da razdo, da sensibilidade (. .
.)» (Saramago, 2001, minuto 52).

O referido autor, afirma no filme a Janela da Alma (2001) que nunca estivemos
tdo presos a caverna de Platdo como hoje, vendo imagens e acreditando que elas séo
reais. E numa das suas obras literarias mais embleméticas, Ensaio sobre a Cegueira
(2010), que, perante a evidéncia do empobrecimento da capacidade de ver e de um
modo de pensar povoado de senso-comum, 0 escritor nos convida a articular um novo
olhar sobre o visivel, Saramago convida-nos a sair da caverna e a reaprender a ver.

Quanto menos tempo temos para deitar 0os nossos olhares sobre as imagens,
menos tempo temos para refletir sobre elas. E sem essa reflexdo é muito dificil haver
mudancgas, redireccionamento dos olhares. Portanto, contaminados pelo «ruido visual»
que nos rodeia e ao qual nos habituamos, e perante a fugacidade do olhar
contemporaneo que ndo permite que reparemos nos detalhes e a perda constante da
acuidade sensorial, torna-se necessario «desterritorializar» o olhar para vermos para
além da epiderme, da superficialidade. Segundo Sousa (1995), «(. . .) esta fragilidade do
ver, numa observacdo fugaz e sem referéncia informativa suficiente, sem dimenséao
geografica, é o sintoma de muitos dos nossos maus habitos de consumo» (p. 63).

A compreensdo do mundo configura-se como uma rede de relagGes ativas, dai
que o ato de ver implique uma analise dindmica.

Para Eisner (2012), «(. . .) ver es adquirir sentido visual através de la
experiencia. Mirar simplesmente es participar en un acto que cabe que tenga como
conclusion ver» (p. 87). Ver integra cada vez mais a realidade do ser. Cada experiéncia
de olhar é um limite, e n0s conhecemos as coisas mediados pela nossa experiéncia: «La
capacidade de ver, de concebir de forma imaginativa y de construir son capacidades que
estan profundamente afectadas por el tipo de experiencia que tienen los nifios.» (Eisner,
2012, p. 89).
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Conforme Arnheim (1994), os «(. . .) nossos olhos foram reduzidos a
instrumentos para identificar e para medir; dai sofrermos de uma caréncia de ideias
exprimiveis em imagens e de uma capacidade de descobrir significado no que vemos»
(s/p). Este autor, acrescenta, ainda, que a melhor maneira de despertar o entendimento
do que vemos atraves dos olhos € manuseando o lapis, desenhando (s/p). Concordamos
que o desenho amplia a capacidade de ver sempre que o sujeito estabelece um «olhar
implicado» sobre as coisas, desconstruindo, dessa forma, 0 modo de ver estereotipado e
(re)construindo o seu «campo de visdo», permitindo ver além do imediato.

Edwards (2011) salienta,

«(. . .) debemos dejar a un lado los prejuicios, nuestros estereotipos almacenados y

memorizados, nuestros habitos de pensamento, y superar las falsas interpretaciones, que suelen

basarse en lo que creemos que debe haber en el mundo exterior, aunque tal vez nunca hayamos

«mirado» realmente lo que tenemos delante de los ojos» (p. 170).

A semelhanca do que proferiu esta autora, Caeiro (1993) afirmou: «(. . .) e 0 que
vejo a cada momento é aquilo que nunca antes eu tinha visto (. . .)» (p. 24).

Hoje ndo vemos o mesmo que ontem, logo podemos dizer que a visdo tem sido
historicamente construida. Nao vemos isoladamente, tempo, visdo, sentido e contexto
moldam a percecdo daquilo que observamos e moldam a nossa compreensdao do
presente, que € mutavel. Por conseguinte, temos fluxos de evolucdo e involucdo,
reposicionamos constantemente as nossas convicgoes.

«Quando alguém olha para um objecto nunca o olhard da mesma forma em vezes posteriores,

porque o seu estado psiquico ndo é estatico. Assim sendo, também a maneira de o autor registar

0 que o olhar capta divergira de qualquer outro registo antecedente» (Rodrigues, 2010, p. 52).

E por isso importante que como escreveu Caeiro (1993) «(. . .) toda a coisa que
vemos, devemos vé-la sempre pela primeira vez».

Conforme Sacks (2001), o ato de ver ndo se limita a olhar para fora, ndo se
limita a olhar o visivel mas também o invisivel (minuto 21). O desenho e a arte em geral
desenvolvem essa capacidade, a de ver mais além, como disse um dia Klee (s/d), «el
arte no reproduce lo visible; hace visible» (Klee apud Molina, 2006, p. 599).

«Ver e representar ¢ também superar a evidéncia enganadora, sendo mesmo
encobridora, de um processo visual de igual maneira riquissimo e distorcivo. Nem tudo

0 que percepcionamos é como parece ou como nos aparece» (Sousa, 1995, p. 49). Para
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este autor, a nossa visdo € bastante seletiva e enganadora, devendo, por isso, ser
necessario «(. . .) exercer uma importante racionalizacdo «fiscalizadora»» (p. 48).

E essencial perceber que existem diferencas entre 0 que vemos e o que
representamos, pois «a Vvisdo ndo é um registro mecanico de elementos, mas sim a
apreensdo de padrdes estruturais significativos» (Arnheim, 1994, s/p).

Sob 0 mesmo ponto de vista Rodrigues (2010) diz:

«se assumirmos a realidade externa ndo como 0 que vemos, mas como o que ela tem para nos de

importante ao nivel da significancia, perceberemos que no desenho ndo procuramos captar o que

vemos, mas dar sentido ao que vemos» (p. 58).

Em suma, a obliguidade do olhar, na educacdo em geral, e na arte em particular,
deve ser colmatada através da objetividade da visdo, que se impde pelo esquecimento
das subjetividades e pela construcdo da visao do aluno produzida na troca de olhares, e
ndo no desenvolvimento de um olhar unidirecional. Este complexo processo devera

acontecer através das experiéncias da visualidade proporcionadas no espaco escolar.
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2.3. A necessidade da educacéao da visao
«Ver! Levar o invisivel ao visivel!» (Sicard, s/d, p. 15)

Verificamos que o olhar, a visdo, pode ser bastante seletiva e até enganadora, razao
pela qual é essencial e premente educa-la. Mas antes de abordarmos a questdo da
necessidade da educacdo da visao procuremos entender o que significa ver.

«Ver é ir ao encontro das coisas, € a coordenacdo consciente dos varios olhares, das diferentes

sensacOes, das diferentes percepces, das proprias memorias que nos informam, em boa medida,

os actos e as escolhas. (. . .) Ver é escolher e € julgar. E compreender» (Sousa, 1995, p. 32),

e toda a compreensao pressupde uma aprendizagem. Mas ver também € «(. . .) agir,
refazer, inventar» (Sousa, 1995, p. 56). Ver é uma conjugacdo de sentidos e
inteligibilidade. Ver é um ato de sensibilidade sobre a dureza da matéria, € sentir e
perceber as coisas mobilizando todos os sentidos, tocando, cheirando, saboreando,
ouvindo e vendo.

Mas como abordam os docentes a questdo do ver? Estardo conscientes da
necessidade de que, na educacdo artistica, para além de aprofundarem destrezas, devem
criar novas abordagens a percecao da visualidade?

Segundo Eisner (2012), «(. . .) puede decirse que una de las principales
aportaciones del campo de la educacion de arte es la de ayudar a que las personas
aprendan a ver cualidades que normalmente escapan a su atencion» (p. 65).

No mundo contemporaneo, cada vez mais repleto de mensagens visuais, torna-se
imprescindivel que os discentes entendam os fendmenos da visdo e da percecdo. Essa é
a funcdo primordial da educacdo artistica, «(. . .) el cultivo de la percepcion y el
desarrollo de la sensibilidad estética (. . .)» (Eisner, 2012, p. xvi), ensinar a ver, a qual
procede de uma aprendizagem e requer uma intencdo. N&o basta dominar técnicas, é
preciso fomentar o desenvolvimento de uma consciéncia visual profunda e cultivar uma
capacidade desconstrutiva de teor critico, é fundamental educar a visdo para uma
aprendizagem significativa.

S&o varios os autores que referem a importancia de aprender a ver. Abrantes
(2005) diz que se o olhar € construido é preciso que este seja objeto de ensino (p. Xx).
Partilhamos da mesma opinido, como ja referimos anteriormente, afirmamos que o olhar
se constroi, pois sempre que observamos 0 mesmo objeto adquirimos um conhecimento

mais profundo sobre o mesmo. Da mesma forma, Ponty (2000) refere que «(. . .) 0
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mundo é 0 que vemos e que, contudo precisamos aprender a vé-lo. (.. .), como se a esse
respeito tivéssemos que aprender tudo» (p. 16).

Existe, contudo, um fator de enorme relevancia que contribui para a reunido dos
elementos da nossa experiéncia percetiva, a atencédo, e que se desenvolve num processo
de observacéo seletiva, fazendo com que destaquemos alguns elementos em prejuizo de
outros. Eisner (2012), afirma que «(. . .) aprender a ver las cualidades visuales y
expressivas de los objetos visibles, tanto en el arte como en el mundo en general, exige
prestarles atencion, sirviéndose de métodos que sean significativos esteticamente» (p.
Xv). Podemos fazer, por exemplo, o percurso de casa para o trabalho diariamente e
estarmos sensiveis visualmente apenas ao seu aspeto global, sem tomarmos consciéncia
de muitos dos seus sinais e caracteristicas particulares.

A necessidade de aprender a ver surge porque «(. . .) a verdade do visivel €
relativa, por vezes de todo enganadora» (Sousa, 1995, p. 56). O conhecimento que
temos da realidade pode interferir na nossa observacdo, isto €, sabemos que os carris de
comboio s&o paralelos, mas num desenho em perspetiva eles sdo convergentes. Torna-
se, assim, fundamental saber ver para saber representar através do desenho.

«La esencia de la percepcion consiste en ser selectiva» (Eisner, 2012, p. 61), por
isso, 0 desenho é sempre o resultado da selecdo do que vemos e representamos. Mesmo
quando se desenha a partir da observagédo da realidade nédo se deixa de transportar de si
mesmo a sua propria maneira de ver a realidade, pois a percecdo é um processo de
discriminacdo resultante das idiossincrasias de cada individuo.

Igualmente para Read (1943),

«a observagao é quase inteiramente uma faculdade adquirida. E verdade que alguns individuos

nascem com uma maior capacidade para concentrarem a atengdo e para a coordenacdo da mao e

do olhar, envolvidos no acto de registar o que é observado. Mas na maior parte dos casos, 0s

olhos (e os outros 6rgdos dos sentidos) tém de ser exercitados a observar (percepcéo dirigida) e a

registar. » (p. 253).

Na mesma linha de pensamento Bennett e Hacker (2005) afirmam que
«podemos ser mais ou menos habilidosos em percepcionar, podemos ser treinados até
certo ponto no exercicio das nossas capacidades perceptivas» (p. 143).

Cada um de nos vé de forma particular, mas a arte sensibiliza o olhar e leva-nos
a reaprender a ver e a questionar sobre possiveis condicionalismos, permitindo que nos

libertemos dos olhares «viciados».
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Posto isto, consideramos que «0 desenho pode ser uma forma universal de
comunicar, mas pode também ser uma prova de que existem diferentes formas de ver»
(Rodrigues, 2010, p. 53), pois, «(. . .) mais do que uma mimese passiva, introduzida do
exterior para o interior, € a nossa maneira de ver e 0 modo de 0s autores mostrarem o
que véem(. . .)» (Rodrigues, 2010, p. 57).

«O acto de desenhar € um procedimento inexoravelmente ligado a viséo, ndo s6
no que diz respeito a visualizacdo prévia ou simultanea da forma que se quer
representar, mas também a simultanea visualizacdo do processo de desenho»
(Rodrigues, 2010, p. 98), no entanto, «(. . .) a visdo ndo é garantia de que a percepcao se
efective, [e] também ndo o é para que o desenho se realize» (Rodrigues, 2010, p. 98).

Em suma, a destreza da observacdo também deve ser desenvolvida atraves do
desenvolvimento das competéncias do desenho, uma vez que «desenhar educa o olhar,
pois leva a que o ver seja deliberado» (Rodrigues, 2010, p. 109) e atento.

Consideramos que o que distingue um desenho de outro é sobretudo a
capacidade de ver, isto é: «(. . .) os meios de que o individuo dispde, incluindo os da
memoria e da cultura, os da sensibilidade e do imaginario, para interpretar, para tornar
visivel o0 mundo, para questionar os proprios testemunhos da civilizacdo em que se
integra» (Sousa, 1995, p. 21).

O ato de ver tem de ser aprendido, e € no momento que descobrimos que nunca
tinhamos visto efetivamente o que achamos que conhecemos que adquirimos
consciéncia do quanto o nosso olhar se pode tornar indiferente. «Olhar um objeto
desenhando-o obriga a uma observacdo disciplinada e organizada e estabelece uma
diferenca clara entre o olhar distraido sobre as coisas e o olhar activo sobre o que se
desenha, sobre o que se quer ver» (Rodrigues, 2003, p. 30). E, por isso, fundamental
compreender a diferenca entre olhar e ver, e Eisner (2012) entende que «(. . .) ver, a
diferencia de mirar, es un logro, y no simplemente un deber» (p. xv). Ver ¢ estabelecer
uma relagdo de conhecimento com essa imagem, como referiu Arnheim (1994) «(...) o
ver é compreender (. . .)» (p. 39), e «a experiéncia de ver, desenhando, é profunda e
intensa (...)» (Rodrigues, 2003, p. 31).

A atitude de olhar para as coisas, analisa-las e compreendé-las é um primeiro
passo no ato de desconstruir, ou antes de neutralizar os significados, pois aquilo que nos
«(. . .) impede de ver € o reconhecimento (. . .)» (Fadigas, 2002, p. 198), é o encontro

com as significagcbes comuns:
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«a gente ja ndo vé a cor do mar, porque sabe que 0 mar é azul. A realidade que a maior parte das
pessoas Vvé é filtrada pelo nome que damos as coisas. E 0 nome estraga a pureza, a inocéncia do

olhar» (Lopes apud Fadigas, 2002, p. 191).

O aprisionamento a representacdo do mar, a sua significagdo condiciona 0 nosso
olhar, vemos as coisas «(. . .) sem o efetivo penetrar no objeto (. . .)» (Fadigas, 2002, p.
198), ou seja, vemos as coisas apenas pela representacdo que nos ja conhecemos delas.
Para Fadigas (2003), «(. . .) € pelo esquecimento do significado apreendido que o
conceito viaja através de novos sentidos» (Fadigas, 2003, p. 54). Torna-se, por isso,
necessaria a «desterritorializacdo» da visao, do olhar, para alcancar novas possibilidades
interpretativas. Caeiro (1993) sugere mesmo que nos esvaziemos de todo e qualquer
conceito para que possamos apreender as coisas assim como elas sdo. Propbe «(. . .)
uma aprendizagem de desaprender (. . .)» (Caeiro, 1993, p. 50), um distanciamento para
se poder pensar criticamente e (re)construir novos conceitos. E refere: «procuro despir-
me do que aprendi, Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram, E
raspar a tinta com que me pintaram os sentidos, Desencaixotar as minhas emogdes
verdadeiras, (.. .)» (Caeiro, 1993, p. 68).

A educacdo da visao possibilita-nos ter um olhar critico do mundo e das coisas,

tdo importante para a construcdo da nossa identidade de forma estruturada e autonoma.
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CAPITULO 3: EDUCACAO ARTISTICA

3.1. Conceito, Objetivos e Agentes

Na sua génese etimoldgica, o termo educacdo deriva da palavra «Educere» de
origem latina. «Educere» liga-se a ideia de criar, dar a luz, fazer sair, conduzir para fora,
desenvolvimento, evolugéo (. . .)» (Sousa, 2003, p. 43).

Conforme Sousa (2003), «a Educagdo Artistica concebe o termo «Educagdo» na
perspectiva de «Educere-Eductio» e de desenvolvimento da personalidade, o qual sé
podera ser efectuado de modo harmonioso se em situacdo de uma inter-relacionacao
social baseada em valores estético-éticos» (p.44). Para este autor, a Educacdo Artistica
deve promover «(. . .) uma educacdo que igualmente actue nas dimens@es bioldgicas,
afectivas, cognitivas, sociais e motoras da personalidade, de modo harmonioso, ou seja,
dirigindo-se a todas estas dimensdes de igual modo, sem preferenciar ou preterir
alguma» (p. 61). Deve favorecer o desenvolvimento como um todo, ou seja, ativar
capacidades intelectuais mas também a sua forma de ser, estar e agir.

Assim sendo, um dos objetivos primordiais da Educacdo Artistica é a educacgéo
dos sentidos e da sensibilidade; é fundamental aprender apreciar, aprender a ver, a tocar,
a ouvir e a sentir. E essencial educar para o sensivel e para o intelectual. Deste ponto de
vista, uma educacdo artistica deve estar empenhada na construgdo da pessoa, na sua
globalidade, o que pressupde atribuir 0 mesmo grau de importancia a todas as
componentes de formacdo implicadas nesta dimensdo. Parafraseando Sousa (2003), «(. .
.) mais importante do que «aprender», «conhecer» e «saber»; é o vivenciar, descobrir,
criar e sentir (.. .)» (p. 63).

Read (1943) salienta trés capacidades consolidadas através de atividades
artisticas que se revelam fundamentais para o desenvolvimento do aluno, e que segundo
0 autor sdo com frequéncia confundidas: a expressdo pessoal, a observacdo e a critica.
(p. 253).

«A atividade de expressdo pessoal ndo pode ser ensinada (. . .)» (Read, 1943, p.
253), logo o professor deve ser um guia e proporcionar ao aluno um maior
enriquecimento de experiéncias. Por outro lado, a observacdo € uma faculdade quase
inteiramente adquirida (Read, 1943, p. 253), a qual estdo aliadas as capacidades de

memoria, concentracdo e atencdo desenvolvidas através de exercicios que podem ser
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realizados na sala de aula. Finalmente, a critica, segundo Read (1943), pode
desenvolver-se com o ensino (p. 253). Esta capacidade permite ao aluno formular juizos
e construir uma personalidade solida. Mas a criatividade, tal como as capacidades
supracitadas, e igualmente potenciada por uma educacdo artistica, também é uma
ferramenta indispensavel ndo s6 para as artes, mas para todas as outras areas, uma vez
que possibilita ao aluno criar varias solugdes para 0 mesmo problema, criar novos e
originais conceitos.

Em suma, as atividades artisticas ajudam a desenvolver competéncias
intelectuais tais como capacidades de percecdo, memdria, andlise e sintese de
informacdo. Desenvolve, ainda, capacidades de comunicagdo interpessoal, e
intrapessoal, de autoconhecimento.

No entanto, para que estes designios se efetivem, a escola deve assegurar as
condicdes necessarias que vao para além da sua funcgéo tradicional.

«Uma Educaclo Artistica pressuple, antes de tudo, que na organizagdo curricular, letras,

ciéncias, técnicas e artes tenham a mesma pondera¢do, haja equilibrio e ndo preferéncias ou

predominancias, concorrendo em igualdade de circunstancias para proporcionar aos alunos uma

equilibrada formac&o cultural geral, homogénea e congruente — a harmonia estética na harmonia

educacional» (Sousa, 2003, p. 63).

Contudo, aquilo a que assistimos muitas vezes é a uma divisdo dos saberes, a
preponderancia de certas areas e a um ensino artistico relegado para segundo plano.

Na opinido de Eca (2005),

«as artes sdo uma via de conhecimento caracterizado pela utilizagdo constante de estratégias de
compreensdo e a educacdo pelas artes apresenta amplas referéncias sobre questdes como a
universalidade ou a variedade da experiéncia humana, similares as que se podem levantar pelos
fisicos sobre a ordem e o0 caos ou 0s modelos de representacdo do universo. No entanto a escola
como instituicdo onde o conhecimento se deve adquirir ndo parece reconhecer por completo a
importancia das artes, por vezes tidas como disciplinas secundérias tanto por educadores como
por alunos e encarregados de educacdo. Tal se deve a uma ma compreensdo e até
desconhecimento do papel das artes no desenvolvimento da crianga e do adolescente»,

uma vez que a educacdo artistica desenvolve dominios transversais a outras areas de

estudo, como por exemplo, a reflexdo, a observagédo, a expressdo, a exploracdo e a

compreensao.

33



Precisamos de modelos educativos sem disciplinas estanques baseados na
transversalidade e no trabalho de projeto. «Los modelos de Educacion Artistica deben
estar en consonancia com la concepcion del arte en cada momento (. . .)» (Terradellas
apud Eisner,2012,p. Xl), devem ser adaptados a contextos que se encontram em
permanente devir. Torna-se, por isso, fundamental que as escolas, com 0 apoio dos
professores, promovam uma cultura que sensibilize para a arte, onde se possibilite o
cruzamento e o desenvolvimento do pensamento cognitivo com 0 pensamento
emocional. Consideramos que este cruzamento é possivel através da apresentacdo de
propostas de trabalho que promovam a procura de solugdes e a tomada de decisdes, a
superacao de obstéaculos, e a gestdo das criticas e das frustracdes que dai advenham.
Somente desta forma, o aluno aprende a conhecer-se a si e aos outros, e a gerir as suas
emocOes e sentimentos para, com serenidade, ser parte ativa na construcdo das suas
aprendizagens.

O professor deve estabelecer uma relacdo dialégica com o aluno e incentiva-lo e
qualifica-lo na vivéncia e na producdo artistica, construindo, assim, em conjunto 0s
saberes. O docente deve promover o desenvolvimento intelectual do discente, mas
também o desenvolvimento pessoal, propondo, como ja referimos, exercicios que
potenciem a sua autonomia e 0 seu autoconhecimento, com o intuito de formar cidadaos
auténomos, reflexivos e participantes. E importante que seja valorizada a dimenséo do
saber, mas também a dimensdo do ser, é essencial criar uma sinergia entre o saber,

sentir e pensar, promovendo experiéncias que estimulem todos os sentidos.
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3.2. Um olhar implicado no processo de ensino e aprendizagem do
desenho

«There is only one right way to draw and that is a perfectly natural way. It has nothing to do
with artifice or technique. It has nothing to do with aesthetics or conception. It has only to do
with the act of correct observation, and by that I mean a physical contact with all sorts of objects

through all the senses» (Nicolaides, 1969, s/p).

Sendo o processo de ensino e aprendizagem, em geral, e do desenho, em
particular, um processo transformativo, professor e aluno tém que se envolver de forma
sistematica e significativa, ttm que se implicar, comprometer. E, segundo Rodrigues
(2010), «o desenho é um fendmeno em que nos implicamos na relacdo com as coisas,
num registo em que se passa do dindmico ao estatico, do contetdo a forma, que, por sua
vez, suscitard outros contetdos» (p. 40).

Mas o que significa efetivamente estar implicado? Estar implicado pressupde
sempre uma relacdo de proximidade entre o sujeito e o objeto, requerendo, para que tal
aconteca, uma conexdo de familiaridade entre ambos. No momento em que nos
implicamos, envolvemo-nos com a matéria em estudo, da-se a «intériorisation de
I"extériorité» (Ardoino, 1982, p.66), ou seja a compreensdo do objeto, a sua apreensao
decorrendo dessa compreensédo profunda e subjetiva.

Como refere Ardoino (1982), a implicacdo (do latim plicare: plier, replier, no
sentido de dobrar para dentro, de interiorizar; Dicionario de Latim-Portugués) é um
«mode particulier de connaissance» (p. 65), cuja interiorizacdo advém da «capacité
d"appropriation, de réappropriation, d"assimilation et d"intégration» (p. 66).

A implicagdo ¢ um processo imbuido de enorme subjetividade do qual «...on ne
sort pas indemne...» (Authier & Hess, 1994, p. 63), uma vez que desta relacdo resulta
uma transformagéo ao nivel do conhecimento de si e do objeto.

Aprender a desenhar é estabelecer uma relagdo de proximidade entre aquele que
desenha e o0 que é desenhado, é compreender o que se observa (no sentido de com-
prehendere: tomar, agarrar, prender; unir, amarrar, ligar, atar, juntamente; Dicionario de
Latim-Portugués). E para que esta compreensdo se efetive é fundamental indagar e ver
para la do imediato, ver como um ato sensorial, como uma combinacdo de sentidos e

inteligibilidade, ou seja, estabelecer uma visdo holistica.
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Como refere Nogueira (2001), «o ensino das artes visuais interessa e € dirigido a
vista, mas ndo nos esquecamos que todos 0s restantes sentidos podem contribuir
positivamente, ajudando a viséo, logo ndo os devemos dispensar» (p. 69).

Eisner (2002) afirma que temos consciéncia do ambiente que nos rodeia através
do sistema sensorial, e que esta capacidade de vivenciar o mundo, que sendo bioldgica
também é possivel de se aprender, é «initially reflexive in character» (p. 2). Mas a
experiéncia, como foi mencionado em capitulos anteriores, também é um contributo
importante em todo este processo, pois «experience is the médium of education»
(Eisner, 2002, p.3), contudo, «sO se aprende, na medida em que a experiéncia, for uma
experiéncia de envolvimento pessoal completa (. . .)» (Best, 1996, p.273). Logo,
podemos dizer que as artes na sua generalidade, pela sua capacidade sensorial e
experimental, possibilitam uma vivéncia mais profunda e intensa com o mundo.

Goncalves (2001) afirma,

«O ensino do Desenho mais do que qualquer outra disciplina necessita de uma base de afecto

entre o professor e 0 aluno. A disciplina, o rigor e a intimidade que a aprendizagem do desenho

necessita, por vezes, geram frustracbes em ambas as partes. Assim é importante a cumplicidade
que se consiga estabelecer entre professor e aluno.

O aluno deve encontrar no professor um critico rigoroso e experiente, mas camplice na luta que

este esté a travar» (p.181).

A arte e 0 desenho na educacdo devem estimular capacidades inerentes ao
pensamento critico e criativo (questionar, refletir, problematizar), por isso, cogitamos,
devem ser favorecidas diferentes experiéncias no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos, como por exemplo, a realizacdo de alguns exercicios que promovam a
percecdo sensorial, a forma de ver.

O desenho movimenta estruturas cognitivas, motoras, percetivas e afetivas, logo
é importante que todos os discentes efetuem esta aprendizagem, que segundo Nogueira
(2001), «(. . .) sendo a faculdade da observacgéo a primeira que importa desenvolver e
disciplinar, quando o aluno sai do jardim de infancia para a escola da instrucéo primaria
é pelo estudo do desenho que logicamente deve comecar essa instrugao» (p. 66).

Segundo Edwards (2011), «los estudantes de todas las edades conseguian logros
importantes en su capacidad de dibujar y, por extension, en las capacidades de
percepcion, ya que dibujar bien depende de ver bien» (p. 26).

Emidio (2001) refere, ainda, que

36



«a pratica do desenho, mas fundamentalmente a sua aprendizagem devem basear-se realmente
na observacdo, pois € no contacto e na analise visual das configuracdes, das relacdes, das
proporcdes, no fundo, no entendimento da esséncia das coisas, que associada a capacidade de
interpretagdo dos elementos do desenho tornam eficaz a sua aprendizagem e a sua pratica» (pp.

63 e 64).

Assentimos que a aprendizagem do desenho obriga a uma observacdo mais
atenta e deliberada, que permite ver com mais pormenor e apreender a realidade com
maior veracidade.

Como referimos anteriormente, sendo o desenho uma forma de conhecimento, é
possivel ser apre(e)ndido, desenvolvido e consolidado através de um processo do
«fazer», contrariando, através da interrogacgdo, desconstrucdo e libertacdo deste modo de
pensar, também ele um estereGtipo, a premissa de que nao se aprende desenho.
Conforme Best (1996), sendo «(. . .)a experiéncia artistica [. . .] de caracter racional e
cognitivo (.. .)» (p. 38) é possivel haver aprendizagem.

Segundo Cabezas (2001), «como cualquier outro sistema de conocimiento, esto
es sblo cuestion de capacidade, se puede aprender com mayor 0 menor rapidez, y se
adquieren mas o menos conocimientos, pero sempre se puede aprender algo» (p. 74).

Para Rodrigues (2003), assim como qualquer individuo consegue aprender uma
lingua estrangeira, também consegue aprender a desenhar, aprendendo a ver (p. 84).
Edwards (2011) partilha da mesma opinido, «...dibujar es una habilidad que puede
aprender cualquier persona com una vista y una coordinacion manual normales...» (p.
31). Todas as pessoas podem aprender a desenhar, mesmo aquelas que ndo pretendem
seguir a area artistica, porque «desenhar consiste sobretudo num método, e como tal se
pode aprender [...]» (Rodrigues, 2003, p. 10). E verdade que alguns individuos tém
mais facilidade em aprender a desenhar mais rapidamente do que outros, mas desenhar
ndo é uma técnica que se domina porgue se tem uma capacidade inata, existe sempre
aprendizagem.

Mas como traduzir graficamente o que vemos? Por onde devemos comecar a
ensinar a aprender a desenhar? Podemos ensinar/aprender métodos, técnicas, estratégias,
a gramatica do desenho, mas o aluno aprende a desenhar desenhando, praticando com
regularidade e utilizando procedimentos que ajudam a ver com mais atengdo, porque «(.
. .) desenhar implica aprender a ver e a perceber como Se consegue transportar o

observado no espaco, para a bidimensionalidade do papel» (Rodrigues, 2003, p. 84). S6
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desenhando e comprometendo-se com a disciplina de uma forma séria e sistematica é
que se aprende a desenhar.

Se ¢é verdade que se desenha melhor desenhando, também é verdade que se
observa melhor observando, pois «(. . .) ver a realidade de certo modo ndo constitui uma
questdo de escolha, mas mais de aprendizagem (. . .)» (Best, 1996, p. 63), e «a medida
que aumente su habilidad para ver, aumentara también su habilidad para dibujar (. . .)»
(Edwards, 2011, p. 52).

Desenhar requer, para além do dominio da técnica e dos materiais, uma relacéo
estreita entre a expressdo grafica e a capacidade percetiva, representativa e interpretativa
do discente.

O aluno quando desenha aprende e reaprende a ver constantemente. Mas néo
importa apenas educar a visdo; a aprendizagem do desenho também implica a
«educacao da mao», ou seja, a coordenacdo da visdo, da mente e da méo. O aluno que
ndo desenha com regularidade perde a destreza, €, por isso, importante treinar o cérebro
e tornar a méo obediente.

A abordagem do desenho deve iniciar-se por uma aprendizagem estruturante e
propedéutica, através de exercicios baseados na representacdo do mundo visivel, muito
dirigidos pelo professor, com limites bem definidos e ndo limitagdes. Numa primeira
fase, 0 ensino do desenho deve fornecer aspetos elementares do desenho e referéncias
artisticas de qualidade que permitam aos alunos, posteriormente, desenvolvé-los com
alguma profundidade, de forma mais autbnoma, criteriosa e critica e em funcédo das suas
necessidades.

Assim como Rodrigues (2010), também «acreditamos que a aprendizagem néo
tem um fim estanque e que a expressdo pelo desenho se vai desenvolvendo durante a
pratica da sua aplicacdo no decurso do acto criativo» (p. 101).

Em suma, a aprendizagem do desenho € um processo evolutivo que caminha
para o conhecimento, desenvolvimento e afirmacdo de uma competéncia que servira de

base para novas criagoes.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA PEDAGOGICA

A planificagdo da nossa intervencao pedagdgica assentou, quer nos nossos objetivos
e correspondente fundamentacdo teorica, quer na caracterizacdo da turma realizada no
inicio do ano letivo.

Com base nestes pressupostos, pretendemos perceber como é possivel, em contexto
de sala de aula, aprender a ver e a conhecer pelo desenho, a abandonar uma visdo e
expressao estereotipadas, e a desenvolver o pensamento critico e criativo. Neste sentido
analisamos as metodologias de ensino e as estratégias pedagdgicas que melhor se
coadjuvam a estes objetivos.

As competéncias acima expostas foram desenvolvidas na disciplina de Desenho e
Comunicacdo Visual, nomeadamente nas aulas 3, 4 e 5, e, cujas caracteristicas

apresentamos de seguida, de forma sumaria.

Aula 3 — Desenho Ditado: A proposta de trabalho «Desenho Ditado» apresenta um
conjunto de caracteristicas, como 0 registo da observacdo do mundo visivel,
percecionado por um outro olhar (acentuando assim a subjetividade da visdo e a
necessidade de a educar, exercitando-a), a cooperacdo, e 0 exercicio da visdo e da
audicdo, que nos permitem trabalhar a atencdo, promover uma nova forma de ver, e
acentuar a necessidade de abandonar o sistema de simbolos para melhorar a forma de

desenhar.

Aula 4 — Percecdo dos Espacos de uma Cadeira: A proposta de trabalho
«Percecdo dos Espacos de uma Cadeira» apresenta algumas caracteristicas, como o
registo da observacdo do mundo visivel, com o auxilio de um visor, e através da
percecdo dos espacos que estdo a volta das formas, e o exercicio da visdo, que nos
possibilitam trabalhar a atencdo e a concentragdo, promover uma nova forma de ver, e
superar uma expressdo grafica estereotipada. Com este exercicio, 0s alunos, ao
desenharem as formas/contornos dos espacos, também desenham a cadeira, mas com
maior facilidade porque ndo sdo nomedaveis, ou seja, ndo tém nenhum simbolo

memorizado para lhe dar forma e, por isso, desenham-na corretamente.

Aula 5 — Desenho Plurisensorial: A proposta de trabalho «Desenho

Plurisensorial» apresenta um grupo de caracteristicas, como o registo da observagdo do
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mundo visivel, através de uma perce¢do holistica, a cooperacdo e o0 exercicio de todos
os sentidos, que nos permitem trabalhar a atengéo e a concentracdo, promover uma nova
forma de ver (visdo holistica), e desenvolver uma expressdo criadora através da

superacdo de uma expressao grafica estereotipada.

As estratégias de ensino delineadas para estas aulas baseiam-se em métodos de
trabalho ativos, como a realizacdo de esbogos e o desenvolvimento de ideias criativas e
inovadoras para as propostas de trabalho apresentadas, e na promocao de uma relacéo
dialdgica entre professor e alunos, obtida através de discussdes em grupo sobre o0s
resultados obtidos, para que todos os discentes tenham um feedback dos seus pontos
fortes e fracos e percebam onde e como podem melhorar.

Também a avaliacdo foi utilizada com o mesmo alvo, tendo em atencdo as
concretizacGes praticas, mas também, os processos de trabalho e a mobilizacdo
adequada dos conhecimentos que adquire para resolver os problemas propostos.

Através de reflexes constantes, da implementacdo de formas de auto e hétero
avaliacdo, os alunos participam na construcdo das suas aprendizagens a partir da sua

avaliacdo, e impedem que esta se transforme num simples processo classificativo.
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PARTE 2: TRABALHO EMPIRICO

O trabalho empirico consistiu na aplicacdo da metodologia acima proposta a um
grupo de alunos, com o intuito de aferir competéncias de observacdo, atencao,
representacdo e capacidade de avaliacdo critica em relacdo ao desenho. O nosso
principal proposito foi o desconstruir ideias preconcebidas relativas ao mesmo e
abandonar vicios inerentes a sua construcéo.

Esta metodologia foi aplicada apenas durante as doze aulas do estagio
pedagdgico realizado, sendo que os resultados obtidos poderdo ndo corresponder aos
que se obteriam se a duracdo desta intervencdo se prolongasse durante um maior
namero de horas, ao longo de todo o ano letivo. Constitui, nesse sentido, um primeiro
ensaio de abordagem da nossa proposta e da problematica tedrica que a sustém.

Para este estudo, realizado no ambito do nosso estagio, trabalhdAmos com uma
turma do 11° ano, do Curso Profissional de Técnico de Artes Gréaficas, na disciplina de
Desenho e Comunicacdo Visual (Escola Secundaria D. Maria Il, em Braga) a qual
foram adaptadas estratégias de aula orientadas para o desenvolvimento das referidas
competéncias. Neste sentido, foi necessario caracterizar a escola e a turma, as quais

apresentamos no capitulo que se segue.
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CAPITULO 1: CARACTERIZACAO DO CAMPO DE ESTUDO E
DO GRUPO-ALVO

1.1. Campo de estudo

A Escola Secundaria D. Maria Il foi criada em 1964, com a indicacdo de ser o
«Liceu Feminino de Braga», condi¢do que s6 em 1973, com a reforma de Veiga Siméo
se alterou, ao se abrir ao género masculino. Tem como Patrona a Rainha Dona Maria 11,
de cognome Educadora e situa-se no concelho de Braga, no centro da cidade, a pouco
mais de 200 metros da Avenida da Liberdade, na freguesia urbana de S&o Lazaro.

Em 2004 foi iniciada a reestruturacao total da escola pelo Parque Escolar, sendo
concluida em 2010. Compreendeu a remodelacdo de todos 0s espacos existentes,
adaptando-os as necessidades de um edificio de ensino dos dias de hoje e, a0 mesmo
tempo, a recuperacdo de muitas das caracteristicas do edificio original. Hoje, a mesma
dispde de um maior nimero de salas de aula, infraestruturas tecnolégicas, multimédia,
espacos laboratoriais, biblioteca, novos espacos de educacéo fisica, de artes visuais, e
areas sociais para 0s alunos e professores.

Atualmente ministra o 3° ciclo, ensino secundario e o ensino profissional, que
funcionam em regime diurno. A oferta letiva compreende os cursos gerais de Ciéncias e
Tecnologia, Artes Visuais, Linguas e Humanidades, Ciéncias S6cio Econdmicas; os
cursos profissionais de Técnico de Servicos Juridicos, Técnico de Auxiliar de Salde,
Técnico de Informética de Gestdo, Técnico de Artes Graficas, Técnico de Design de
Interiores e Exteriores, Técnico de Marketing e Técnico de Comunicagdo, Marketing,
Relac6es Publicas e Publicidade.

No que concerne a oferta ndo letiva, dispde de vérios clubes: Teatro, Arte,
Astronomia, Clube Europa, Xadrez, e projetos como o Desporto Escolar e a Educagéo
para a Saude.

Relativamente as Artes, conta com trés turmas do curso geral de Artes Visuais e
cinco turmas do ensino profissional, curso Técnico de Artes Graficas e Tecnico de
Design de Interiores e Exteriores.

O corpo docente, segundo o Plano Educativo da Escola é na sua grande maioria
constituido por professores do quadro de nomeacdo definitiva da escola, em que 71%

sdo mulheres e igual percentagem tem mais de quarenta anos. Em termos de

42



habilitacdes literarias, 84% sédo licenciados ou com grau de mestre. Trata-se de um
quadro estavel, com bastantes anos de experiéncia pedagogica e cientifica, o que garante
uma estabilidade e continuidade pedagdgicas fundamentais para o sucesso educativo.

A populacéo discente da escola ultrapassa os 900 alunos, com predominancia do
sexo feminino (58%), com faixas etarias compreendidas entre os 12 e os 19 anos de
idade, sendo que os grupos de 15 anos (25%), 16 anos (25%) e 17 anos (21%) tém uma
forte representacdo. A grande maioria dos alunos é de nacionalidade portuguesa e
residem nas freguesias urbanas de S. Lazaro, S. Vitor e S. Vicente. Deslocam-se a pé ou
em transporte publico.

De acordo com o Projeto Educativo da Escola, as linhas orientadoras deste
estabelecimento de ensino, para além dos resultados académicos, prendem-se com a
«formacdo de cidaddos participativos e criticos, para quem tolerancia, liberdade e
solidariedade, ndo sejam palavras vas» (Vilaga, Luisa in Projecto Educativo de 2001 —

Escola Secundéria D. Maria II).

1.2. Grupo-alvo

O grupo-alvo do nosso estudo foi a turma 4TAG (Técnico de Artes Graficas), do
11° ano, constituida por vinte alunos, onze do sexo feminino e nove do sexo masculino,
provenientes de variados estratos sociais e com uma média de idades situada nos 16/17
anos. A nivel comportamental a turma apresentava-se bastante heterogénea; um grupo
de alunos (1° turno) era mais participativo que o outro (2° turno), no entanto verificava-
se uma participacdo um pouco desorganizada.

Na disciplina de Desenho e Comunicagdo Visual, a turma dividia-se em dois
turnos, tendo sido apenas o segundo o objeto da nossa intervencdo pedagogica. Este
segundo grupo era composto por onze alunos, seis rapazes e cinco raparigas, com idades
compreendidas entre os 14 e os 17 anos de idade: dois com 14 anos, trés com 15 anos,
trés com16 anos e trés com 17 anos.

A grande maioria dos alunos residia em Braga e deslocava-se para a escola a pé
ou de autocarro.

Relativamente as relagdes interpessoais ndo foram assinalados problemas,

contudo era um grupo muito fechado e pouco comunicativo.
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Nesta disciplina, de um modo geral, os alunos revelavam empenho e
responsabilidade no que respeita as atividades que Ihes eram propostas, no entanto,
apresentavam pouca concentracao e aten¢do durante a sua realizagdo, o que por vezes se
refletia, naturalmente, nos resultados alcancados.

Ap0os analise do inquérito (anexo 1) realizado na disciplina, consulta do Dossier
de Direcéo de Turma e observacao do grupo foi possivel concluir o seguinte:

- Apenas dois alunos mostraram vontade em prolongar os estudos nas areas de
Design Grafico e Arquitetura;

- Apontaram como preferidas as disciplinas de Desenho e Comunicacédo Visual,
Design Grafico e Edigdo Eletronica e as mais dificeis Matematica e Inglés;

- Todos os alunos afirmaram que escolheram este curso porque gostam de Artes
Visuais, no entanto, quando foram questionados acerca dos artistas plasticos que mais
gostavam, os discentes referiram que ndo conhecem ou que ndo tém nenhuma
preferéncia, o que denota pouca cultura visual;

- Quanto a ocupacdo dos tempos-livres, os alunos apontaram como preferéncias
praticar desporto, ouvir masica, estar na internet, ver televisao e desenhar;

- O nivel socioecondmico e cultural dos pais, tal como a formacédo que possuem,
que vai desde o 1° ciclo até ao ensino superior, sao muito diversificados. Contudo, neste
grupo de alunos ndo séo conhecidas caréncias ao nivel financeiro.

No que diz respeito ao aproveitamento, de um modo geral, a turma apresentou
resultados satisfatorios a todas as disciplinas, nomeadamente a unidade curricular de

Desenho e Comunicagéo Visual.
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CAPITULO 2: OBJETIVOS

Apo0s a identificacdo, através da aplicacdo de um questionario (pré-MIP, anexo
2), da necessidade de suprir a dificuldade que alguns alunos evidenciaram durante o ato
de desenhar, ao representarem 0 que conhecem e ndo o que vém, construimos os
objetivos conducentes ao desenvolvimento das competéncias anteriormente referidas,
para que, conforme Zabalza (1994), se possa «(...) clarificar um processo, “ilumina-lo”,
explicitando o que se deseja fazer, o tipo de situacGes formativas a criar, o tipo de
resultados a que se pretende chegar» (p. 81).

Assim, e porgque «o fundamental é que os objetivos sirvam para o que devem servir:
ser uma ajuda para desenvolver com maior qualidade e eficacia o processo educativo»
(Zabalza,1994, p. 82), os objetivos gerais deste estudo séo:

- Demonstrar que é possivel aprender a ver e a conhecer pelo desenho;

- Provar que o desenho consiste num método e por isso é possivel aprender a
desenhar;

- Mostrar que através de uma observacdo atenta/cuidada se podem melhorar as
competéncias do desenho;

- Demonstrar que atraves do desenho se desenvolve o pensamento critico e criativo.

- Desenvolver uma metodologia pedagdgica que permita validar que o desenho
movimenta estruturas cognitivas, motoras, percetivas e afetivas;

- Verificar as dificuldades/evolugdo dos discentes no processo de realizacdo do

desenho.
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CAPITULO 3: ESTRUTURA DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, apresentamos um «discurso vivencial» (Jesus, 2011, p. 108)
baseado em observacOes diretas, indiretas e participantes, sobre a atividade de estagio
realizada numa turma do 11° ano, do Curso de Tecnico de Artes Graficas, na Escola
Secundéria D. Maria Il, em Braga.

No momento da planificacdo das aulas a dinamizar, consideramos 0s gostos dos
alunos, articulamos de forma estreita e constante a teoria e a pratica, e implementamos
uma pedagogia de métodos ativos, estratégias que nos permitiram orientar e motivar os
discentes na procura e construcdo cada vez mais autbnoma e critica dos seus préprios
conhecimentos.

A organizacdo deste processo de ensino e aprendizagem aponta para 0
desenvolvimento das competéncias do desenho, através de experiéncias proporcionadas
aos alunos que os despertam para a importancia de (re)aprender a ver.

Para tal, a nossa atencdo incidiu sobretudo sobre:

- Realizacdo de dois testes, sob a forma de questionarios, constituidos por
exercicios que, numa primeira fase (pré-MIP), alertassem e consciencializassem 0s
alunos sobre a sua incapacidade de ver e a sua forma de desenhar estereotipada, e, numa
segunda fase (p6s-MIP), aferissem as alteracGes ocorridas nesses dois dominios, apds a
aplicacdo do nosso MIP;

- Realizagdo de diferentes propostas de trabalho compostas por exercicios cuja
funcdo era levar os alunos a aprender a ver, mostrando e praticando técnicas
elementares que permitissem libertar o aluno da expressdo estereotipada (representar
formas tridimensionais sem olhar para o papel de desenho, construir perfis simétricos,
copiar desenhos invertidos, desenhar com o sentido do tato, etc.), e, consequentemente,

melhorassem e individualizassem a sua expressao grafica.
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3.1. Fases e procedimentos da intervencao pedagdgica

As doze aulas que dinamizamos, dez no 2° periodo e duas no 3° periodo,
enguadram-se no mddulo 3 — Desenho Basico, tiveram como proposito, para além de
analisar questdes técnicas e de composicdo numa superficie bidimensional, sensibilizar
para a importancia do ato de ver durante o processo de aprendizagem do desenho. Para
este estudo, iremos, de seguida, explanar mais detalhadamente, os procedimentos
seguidos nas seis aulas que consideramos serem as mais representativas do nosso
objetivo. As restantes aulas (seis), igualmente importantes para 0 nosso estudo,
abordaram, através de exercicios semelhantes aos que iremos descrever, questdes mais
técnicas, como por exemplo, representar os valores de claro-escuro e explorar as
qualidades dos materiais.

A preparacdo dessas aulas tiveram em atencdo, como ja referido, os principais
objetivos deste nosso estudo, nomeadamente, e de forma sintética, o aprender a ver e 0
abandonar uma expressdo grafica estereotipada. Foram, no entanto, e naturalmente,
tidos, também, em conta o Plano da disciplina de Desenho e Comunicagdo Visual, a
Planificacdo Anual e os objetivos dos mesmos.

Apds uma leitura do Programa da disciplina de Desenho e Comunicacao Visual
e da planificacdo anual (anexo 3) do orientador cooperante, verificamos que dos
contetdos previstos para 0 modulo de Desenho Basico faziam parte a Composicéo e
bidimensionalidade:

a) Forcas espaciais (Alternancia entre forma e fundo; Contrastes: dimenséo,
linearidade, forma, valor tonal, cor, textura);

b) Fatores de atracdo e valor de atencéo (significado);

¢) Organizacdo dos elementos visuais;

d) Fatores formais.

A disciplina segue uma organizagcdo modular e «permite abordar uma série de
conteudos formativos que possibilita ao aluno um dominio dos conceitos fundamentais
da linguagem plastica, articulados com uma experimentacdo técnica e projectual, tanto
quanto possivel criadora» (Programa de Desenho e Comunicacdo Visual, 2006/2007).

Os objetivos constantes no Programa da Disciplina séo:

a) Manifestar interesse pelos fendmenos e objetos artisticos;

b) Ler e analisar imagens;

¢) Mobilizar conhecimentos adquiridos em novas propostas criativas;
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d) Manipular tecnicamente os materiais, 0s suportes e 0s instrumentos, com vista

a demonstrar um melhor conhecimento do espago bidimensional;

A estes objetivos, acrescentamos 0s que consideramos igualmente importantes, e
que ja foram referidos no capitulo 2 (objetivos) desta segunda parte.

Aquando da planificacdo do modelo de intervencao pedagogica (MIP), tivemos,
ainda, em consideragdo os contributos do modelo tedrico que o fundamenta.

Definimos, assim, um conjunto de seis procedimentos utilizados em cada uma
das seis aulas: Questionario Pré-MIP; Analise e reflexdo do questionario Pre-MIP;
Desenho ditado; Percecdo dos espacos de uma cadeira; Desenho plurisensorial;
Questionario P4s-MIP.

Cada um foi aplicado numa aula com a duragéo, ora de 45 minutos, ora de 135
minutos, conforme a estrutura e complexidade da proposta de trabalho e o tempo
necessario para a sua realizacdo.

De seguida, iremos descrever os procedimentos das seis aulas supracitadas e
dinamizadas durante a nossa intervencao pedagogica.

Aula 1/28 de Janeiro/Duracao: 135 minutos — Questionario pré-MIP

Nesta aula, foi apresentada aos alunos a proposta de trabalho, o questionario pré-
MIP (anexo 2). Este instrumento de recolha de dados permitiu-nos aferir o grau de
competéncia e conhecimentos adquiridos pelos alunos em anos anteriores sobre o
conceito e a proficiéncia do desenho, e, posteriormente, verificar a proficuidade das
nossas estratégias pedagdgicas no desenvolvimento das referidas capacidades.

Apresentamos a proposta de trabalho e os objetivos da mesma aos alunos, e
distribuimos o material necessario para a execucdo de cada exercicio. Fizemos a
explanagdo da tarefa sem dar, intencionalmente, muitas orientacdes relativamente a
realizacdo dos exercicios, uma vez que nao queriamos condicionar os resultados.
Perante a novidade e a falta de orientagdo, os alunos mostraram alguma hesitacéo e
relutdncia em iniciar a tarefa, evidenciaram medo de errar e de ndo corresponder as
expetativas, que, por vezes, imaginam, que o professor cria acerca deles. Durante a
realizacdo da tarefa, os discentes revelaram-se ansiosos, colocando muitas questfes
relativamente a interpretacdo e ao objetivo pretendido em cada exercicio. Fomos

respondendo a questbes e duvidas apenas de interpretacdo e compreensdo de
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vocabulario especifico, pois, como ja referimos, ndo queriamos influenciar o trabalho
individual dos alunos.

No 1° grupo, os discentes manifestaram dificuldades, sobretudo, porque néo
estavam habituados a emitir quaisquer juizos criticos e reflexivos. No 2° grupo,
supostamente, estariam mais a vontade, contudo, ndo foi o que se verificou. Logo no
primeiro exercicio deste grupo, o desenho cego, no qual se pretendia que desenhassem
uma cadeira, exposta em cima de uma mesa para que toda a turma a visualizasse, sem
olhar para a folha de papel e sem levantar a caneta estilografica, um aluno disse:
«professora, assim ndo sei desenhar». Alguns alunos, insatisfeitos com os resultados
tentaram apagar e recomecar o0 exercicio, outros, tentaram olhar para a folha de papel
durante o processo e ludibriar o resultado. Qual seria 0 objetivo da professora para este
exercicio sabendo, a priori, que ao desenhar sem olhar para o papel seria mais dificil
esbocar uma cadeira (ou, antes, a imagem de uma cadeira de forma realista)? O segundo
exercicio consistia em copiar uma imagem invertida, e apesar de acharem o pedido um
pouco estranho, o grupo referiu que ndo teve grandes dificuldades. No penultimo
exercicio, a hesitacdo foi grande, foi-lhes solicitado que fizessem o autorretrato de
memoria; curiosamente, dois alunos tentaram ver a fotografia do cartdo de identificacdo
da escola. Finalmente, o Gltimo exercicio do 2° grupo, desenho de observacédo, foi o
mais «comum> para o0s alunos, pois ja o repetiram outras vezes, no entanto, as duvidas
surgiram quando lhes foi pedido que numa primeira fase desenhassem numa folha de
tamanho A4 e depois repetissem o mesmo procedimento numa folha de tamanho A3.
Um aluno, quando iniciou o exercicio na folha de tamanho A3, perguntou: «professora
temos que ocupar toda a pagina?». De referir, que apenas uma aluna utilizou o tempo
todo da aula, os restantes elementos da turma entregaram a proposta de trabalho 20
minutos antes da mesma terminar, ainda que tivessem deixado o Ultimo exercicio
incompleto. Este dado permitiu-nos verificar, logo na primeira aula, a falta de atencao e

concentracdo dos discentes durante a execucgéo das atividades.

Aula 2/31 de Janeiro/Duracdo: 45 minutos — Anélise e reflexdo sobre o Pré-
MIP

Na segunda aula, foi solicitado aos alunos que se sentassem a volta de um
conjunto de mesas agrupadas, onde ja estavam dispostos os resultados/produto grafico

obtidos na proposta de trabalho, e procedessem a reflexao e anélise dos mesmos.
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Inicialmente, o0s discentes mostraram-se pouco participativos, e, até,
constrangidos, pois como ja referimos tinham medo de errar e ndo tinham o habito de
refletir e emitir qualquer juizo critico sobre o trabalho, os resultados, seus e dos seus
colegas. Para incitar a discussao, lemos algumas ideias/respostas dadas no questionario
pré-MIP, e com o decorrer da aula, o grupo, envolveu-se na atividade de forma natural.

De facto, através do exercicio de uma pedagogia de grupo e de uma avaliacdo
comparativa, os alunos perceberam que, muitas vezes, transportam para 0 ato de
desenhar uma forma de ver rotineira e estereotipada. Para aléem de adquirirem a
consciéncia destas dificuldades, acrescentaram terem sentido necessidade de uma maior
orientacdo na execucdo destes exercicios, que nesta fase inicial ndo foi dada,
intencionalmente. Explicamos esta atitude transmitindo-lhes que era essencial aferir as
dificuldades sentidas, sem interferirmos no trabalho individual de cada aluno, para,
numa fase seguinte, as colmatarmos.

Este exercicio foi bom para alargar os seus limites de percecdo, ultrapassando
preconceitos e esteredtipos, e aceitando o0 erro como processo de construcdo do desenho.

N&o foi nosso propoésito categorizar os discentes ao nivel do desempenho, mas
antes avaliar o grau de competéncia e conhecimentos adquiridos em anos anteriores, e a
partir destes prosseguir para um crescente aprofundamento dessas aprendizagens. O
nosso objetivo foi conduzi-los a reflexdo e, com a nossa leitura e a dos colegas, medir o
alcance do seu trabalho, bem como adquirir uma maior consciéncia da importancia de
aprender a ver para melhorar as competéncias do desenho. Por outro lado, através de
reflexBes constantes, partilha de problemas, duvidas e solu¢bes semelhantes, instituimos
uma aprendizagem a partir do «avaliar» e ndo s6 a partir do «ensinar», na qual os
discentes terdo uma maior participacdo e um feedback dos seus pontos fortes e fracos,
de forma a perceberem qual o caminho a seguir para melhorarem as suas capacidades.

Ap0s conclusdo deste debate/reflexdo, explicamos que os exercicios que iriam
ser desenvolvidos nas proximas aulas teriam o objetivo de os ensinar a ver e,

consequentemente ensinar a desenhar melhor.
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Imagens 1 e 2 dos desenhos em analise

Aula 3/07 de Fevereiro/Duracgéo: 45 minutos — Desenho ditado

A primazia atribuida a visdo no processo de ensino e aprendizagem do desenho,
por vezes, provoca uma espécie de cegueira. Foi a partir desta premissa que julgamos
fundamental estimular e propiciar uma «experiéncia plurisensorial» aos nossos alunos,
durante o ato de desenhar. Nesta aula, supervisionada, apresentamos a proposta de
trabalho «Desenho Ditado» (anexo 4), um exercicio realizado com frequéncia por
muitos professores no ensino secundario, e que também tive a oportunidade de
experienciar ha alguns anos atras, enquanto aluna, e que me pareceu apresentar um
conjunto de caracteristicas, como o registo da observacdo do mundo visivel,
percecionado por um outro olhar (acentuando assim a subjetividade da visdo e a
necessidade de a educar, exercitando-a), a cooperacdo, e 0 exercicio da visdo e da
audicdo, que nos permitiriam trabalhar a atencdo, promover uma nova forma de ver, e
acentuar a necessidade de abandonar o sistema de simbolos para melhorar a forma de
desenhar. Para a sua realizacdo, foi explicado aos discentes que o objetivo do mesmo
seria salientar o habito de desenhar esteredtipos, desenvolver a atencdo/concentracéo, a
criatividade, a imaginacdo e a capacidade para a analise e sintese das partes de um todo,
e que estes sdo principios fundamentais para a aprendizagem do desenho. Referimos,
ainda, a importancia do contributo de todos os sentidos durante este processo.

Seguidamente, esclarecemos as regras e como se processaria a atividade: aos
pares, sentados de costas e sem se tocarem, 0 aluno que vé o objeto devera descrevé-lo
ao seu colega (descrever apenas as formas do objeto, como por exemplo: “é retangular
e no seu interior tem um circulo que ocupa metade dessa forma...”). Enquanto este
desenha ndo pode falar, perguntar ou sugerir nada, pois a comunicacdo devera ser num

sO sentido (unidirecional) restringindo-se a descricdo do objeto, a estrutura da forma.
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Assim, ndo serd dada nenhuma informacédo sobre a identidade do objeto, e 0 aluno
desenha apenas o que 0 colega descreve e ndo 0 que, provavelmente, sabe sobre o
mesmo. N&o deverd haver contacto visual e a linguagem utilizada na descri¢do do
objeto devera ser clara, concisa e objetiva. Uma vez terminada a descricdo e a
representacdo do objeto, os discentes, trocam de papel (desenhar/ditar).

Os objetos, sempre diferentes, serdo facultados pela professora, e cada aluno ir4
retirar apenas um, aleatoriamente, de um saco.

Finalmente, distribuimos o material, caneta estilografica e folha de papel
tamanho A3, e ap0s a compreensdo das orientacdes demos inicio a atividade.

Depois de os alunos concluirem o exercicio, solicitamos que circulassem pelos
lugares dos colegas e vissem os trabalhos realizados, para findarmos com uma
reflexdo/debate sobre o processo e produto obtidos.

Os alunos mostraram-se muito motivados e entusiasmados com a proposta de
trabalho, e compreenderam a importancia do sentido da audicdo na percecdo e
representacdo dos objetos. Mostraram-se muito satisfeitos, e até, surpreendidos quando
verificaram que conseguiram representar um objeto muito semelhante ao real,
verbalizando: «professora, esta igualzinho!», no entanto, apontaram como maiores
dificuldades a descri¢do do objeto e a auséncia de contacto visual com o colega que o
«ditava». Mas foi, sobretudo, o bom trabalho colaborativo entre os pares que potenciou

a obtencdo destes resultados.

) e

Imagem 3: alunos durante a realizagéo do exercicio
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Imagem 4: O aluno evidencia uma expressao estereotipada, contudo teve a preocupacdo de sugerir, através da

sombra, o volume na esfera, ainda que de forma esquematica. Conseguiu aproximar-se bastante da configuragéo do

objeto real.
Imagem 5: objeto desenhado pelo aluno (imagem 4).

Imagens 6 e 7: objeto e desenho do objeto, respetivamente. O aluno apresenta uma representacdo esquematica

baseada na configuracdo da forma e com recurso a linha, no entanto, muito préxima da real.
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Aula 4/28 de Fevereiro/Duragédo: 45 minutos — Percecdo dos espacos de uma

cadeira

Iniciamos a aula com a apresentacdo e explanacdo da proposta de trabalho, e
com a consolidagdo dos conceitos de figura e fundo. «En la experiencia visual, algo se
convierte en figura cuando alli proyectamos nuestra atencion; a la vez, se convierten en
fondo las formas del espacio que la rodean» (Cabezas, 2001, p.158).

Esclarecemos que o exercicio «Percecdo dos espacos de uma cadeira» (anexo 5)
se baseia no proposto por Betty Edwards no seu livro «Aprender a Dibujar con el lado
derecho del cerebro», e cujo nome original é «El dibujo de los espéacios en negativo de
una silla» (p. 155). Com esta atividade potenciamos uma nova forma de ver, e os alunos
compreenderam gue, através de alguns mecanismos de percecao, desenhar pode tornar-
se mais fécil.

Pretendiamos que os alunos desenhassem, com o auxilio de um visor, 0s espacos
negativos de uma cadeira. O visor (retangulo recortado numa cartolina com as mesmas
proporcdes do papel utilizado para desenhar) € um mecanismo que permite limitar a
percecdo da imagem que se observa, criando margens aos espacos que estdo a volta das
formas, possibilitando uma identificacdo mais facil da figura e do fundo.

Na transposi¢cdo do objeto/espago tridimensional para o plano bidimensional
(folha de papel), os discentes procederam da seguinte forma: enquadraram a cadeira
dentro do visor para que esta tocasse dois pontos da margem da abertura, e com um olho
fechado para facilitar o processo, representaram apenas 0S espacos envolventes da
forma e todos os espagos negativos em geral. Ao representarem apenas a linha de
contorno da forma, ou seja, a configuracédo, estariam a desenhar a cadeira quase sem que
se aperceberem.

Este método, recomendado por John Ruskin ja em 1859 no seu tratado de
desenho, foi muito utilizado para evitar dificuldades de representacdo de formas mais
complexas. Edwards (2011) classifica-o como um método muito eficaz que proporciona
«(...) un nuevo modo de ver» (p.144).

Mas porque é dificil desenhar uma cadeira? Edwards (2011) diz que sabemos
demasiado acerca delas, «sin embargo, todos estos conocimientos no ayudan a dibujar
una silla y, de hecho, hasta pueden suponer un serio contratempo, ya que, mirada desde
distintos angulos, puede pasar que la informacién visual no concuerde com lo que

sabemos» (p.146).
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Segundo a mesma autora, 0 nosso cérebro divide-se em duas partes, e sendo 0
hemisfério esquerdo verbal e analitico e especializado em reconhecer formas e em
classifica-las, propde um conjunto de exercicios para desenhar com o hemisfério direito
que é visual, espacial e percetivo (pp. 60-61). Assim, quando os alunos desenham as
formas/contornos dos espacos, também desenham a cadeira, mas com maior facilidade
porque ndo sdo nomeaveis, ou seja, ndo tém nenhum simbolo memorizado para lhe dar
forma e, por isso, desenham-na corretamente. Como refere Edwards (2011), 0 nosso
objetivo «(. . .) es ensefarle las técnicas basicas para ver y dibujar (.. .) [e] (. . .) hacerle
adquirir la habilidad necesaria para liberarse de una expresion estereotipada» (p.49).

Durante a realizagdo do exercicio acompanhamos de forma individual todos os
alunos respondendo a questdes e davidas.

O empenho e interesse dos discentes foram notorios, e contribuiram para que o

produto desta atividade fosse surpreendentemente satisfatorio.

Imagem 8: desenho dos espacos negativos de uma cadeira.
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Aula 5/06 de Maio/Duracédo: 135 minutos — Desenho Plurisensorial

Nesta aula, apresentamos um dos exercicios que desenvolvemos com o intuito
de sensibilizar os alunos para a importancia de ver com atencdo no processo de
aprendizagem do desenho, e de os alertar para a exploracdo excessiva da visdo em
detrimento dos outros sentidos, que por por vezes marginalizamos, no processo
percetivo, e que para Bavcar (2001) nos leva a «viver numa espécie de cegueira
generalizada» (minuto 8).

«Desenho plurisensorial» (anexo 6) foi baseado no exercicio «Percursos e
memdarias», proposto por Joana Providéncia e Miguel Cabral no livro «Serralves
Projectos com Escolas» (p. 42). Com este exercicio pretendiamos que os discentes
refletissem sobre a importancia dos sentidos na percecdo dos lugares percorridos,
desenvolvessem a capacidade de observagéo, atengdo/concentracdo, a criatividade, a
imaginacdo e a memoria (sensorial), e reconhecessem a importdncia da percecao
plurisensorial para o desenvolvimento da expressao criadora.

Iniciamos a aula com a comunicacdo dos objetivos, e logo de seguida
apresentamos excertos do filme documentario «Janela da alma», de Jodo Jardim e
Walter Carvalho, que, através dos depoimentos de dezanove pessoas (escritores, entre
eles José Saramago, fotdgrafos, neurocirurgides, cineastas e outros) com diferentes
graus de deficiéncia visual, desde a miopia a cegueira total, propde uma reflexdo sobre o
modo de ver e perceber o mundo.

Depois de fazermos, coletivamente, uma breve reflexdo sobre a mensagem do
documentario, apresentamos a atividade que consistiu em realizar um percurso durante
o qual os discentes teriam de considerar todos 0s canais de percecdo e ndo apenas a
Vis&o.

A atividade seria desenvolvida no espaco exterior da escola, razéo pela qual,
achamos importante relembrar algumas regras comportamentais.

Uma vez que a memoria precisa de estimulos para ser ativada, solicitamos
siléncio e muita atencdo a tudo que os rodeava durante o trajeto. Distribuimos uma
venda, e aos pares os alunos comecaram a fazer o percurso desde a sala de aula até um
dos espacos de lazer do recinto escolar. Esta trajetoria foi feita de olhos abertos e de
olhos vendados, com o apoio do parceiro. O discente que fez o trajeto de ida com os

olhos abertos, no regresso fez 0 mesmo trajeto de olhos vendados. Chegados ao jardim,
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os alunos foram instigados a explorar o espaco, a tocar as plantas, os bancos, a cheirar
as flores, a ouvir os passaros, a sentir a temperatura...

Durante a realizacdo da atividade, acompanhamos os alunos na exploracdo do
espaco, colocando questbes que estimulavam a procura de novas
sensacOes/emocOes/percecOes. Nesta tarefa tivemos a colaboracdo dos professores
cooperante, supervisor e estagiaria, que prontamente contribuiram para o sucesso da
mesma.

Ap0s quinze minutos, aproximadamente, regressamos a sala de aula e com base
na memdria da luz, sombras, sons, cheiros, temperaturas, sensacdes, emocdes, 0S
discentes fizeram o registo grafico (palavras e desenhos) individual, numa folha A3, do
percurso que realizaram no exterior, associando cores a essas percegoes.

Na segunda parte da aula, sentados no chao, em circulo, convidamos os alunos a
mostrarem o seu desenho e a explicarem aos colegas 0s marcos mais significativos do
percurso. Desta forma fomentamos a capacidade de comunicacéo e de reflexdo critica, e
promovemos a auto e hétero avaliag&o.

O desenho transporta sempre um pouco da identidade de quem o faz, é sempre o
resultado da selecdo do que vemos, dai os resultados serem tao ricos e diversos no que
respeita ao grafismo e a expresséo.

Para finalizar a atividade, propusemos a realizacdo coletiva do trajeto em
dimensdo ampliada e com fita crepe no chdo da sala de aula. Com lapis de cor, 0s
alunos escreveram na fita crepe palavras/frases relativas as memorias da experiéncia
vivida.

Dada a pertinéncia das experiéncias produzidas e narradas, foi possivel perceber
que a grande maioria fruiu deste momento intensamente, até pelo carater ludico, e que
compreenderam a importancia de todos os sentidos na apreensdo/percecao da realidade,
bem como na sua representacdo. Mas essencialmente, tiveram consciéncia que num
mundo onde somos confrontados diariamente com milhares de imagens ndo prestamos a
devida atencdo a nenhuma, sendo por isso importante refletir sobre a questdo que
Saramago (2001) nos coloca durante o seu testemunho no documentario Janela da

Alma: «andaremos afinal todos cegos?»
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Imagens 10 e 11: mapeamento do espaco e inscricdo das percecfes na fita adesiva apds a realiza¢do do

percurso.
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Imagem 12: A aluna recorre a
representacdo esquematica e a
utilizacdo de diferentes tipos de
linha para narrar as percecGes
sentidas durante o percurso:
linha ondulada para reproduzir
sensacao que descreve como se
estivesse  «tonta», insegura;
linha quebrada para representar
momento em que bateu na
parede e sentiu dor.

Aula 6/03 de Junho/Dura¢do: 135 minutos — Questionario Pés-MIP

Ap6s a nossa intervencdo pedagogica, que compreendeu um conjunto de
atividades com o objetivo de promover o ensino e aprendizagem do desenho através de
exercicios baseados na observacdo, e que pretenderam, ainda, ajudar a superar 0s
preconceitos e inibi¢bes associados ao modo de ver e representar, apresentamos a Ultima
proposta de trabalho, o questionario pds-MIP (anexo 7).

A semelhanca do questionario pré-MIP, o objetivo especifico deste segundo
questionario foi conhecer as competéncias dos alunos ao nivel do desenho, mas, desta
vez, tal como adquiridas com a nossa intervencéo pedagdgica. Servindo, como tal, como
elemento de comparacdo com os resultados obtidos no primeiro questionario, permitiu-
nos avaliar o impacto da nossa intervencao.

Iniciamos a atividade letiva com a apresentacdo aos alunos da proposta de
trabalho e dos objetivos da mesma, e distribuimos o material necessario para a execugédo
de cada exercicio. Fizemos a explanacdo da tarefa, e, de forma similar ao procedimento
utilizado no pré-MIP, ndo demos muitas orientacOes relativamente a concretizacdo dos
exercicios, com o intuito de ndo condicionarmos os resultados.

O primeiro grupo de exercicios, similarmente ao pre-MIP, compreendeu
questdes teoricas sobre 0s conceitos de desenho e percecéo.

No primeiro exercicio do segundo grupo, o «Desenho Cego», de conteldo
pratico/grafico, pedia-se aos alunos que desenhassem um objeto através do

reconhecimento tatil, isto é, foi solicitado aos discentes que, individualmente,
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colocassem a mao dentro de um saco preto que continha diferentes objetos, durante trés
minutos, e depois o representassem. Durante a sua realizagéo, os alunos emitiram alguns
comentarios, 0S quais passo a transcrever: «nunca tive uma experiéncia igual»; «nunca
desenhei nada desta forma»; «achei o exercicio muito interessante»; «& muito
estimulante desenhar recorrendo a outros sentidos, para além da visdo, para percecionar
algo». O segundo exercicio, «lImagem reversivel», consistia em desenhar dois rostos de
perfil, um virado para a direita e 0 outro virado para a esquerda, unidos por duas linhas
paralelas, uma no limite superior da folha e a outra no limite inferior. No final teriam
que analisar e descrever o que sentiram durante este processo. A imagem, de teor
ambiguo, quando observada do ponto de vista da figura seria percecionada um calice, e
quando observado o fundo seriam identificados dois rostos simétricos de perfil. No
terceiro exercicio, foi-lhes solicitado que desenhassem uma sapatilha, que depois de a
observarem durante cinco minutos Ihes foi retirada para a representarem de memoria.
Finalmente, no Ultimo exercicio, os alunos teriam que desenhar uma composi¢do de
objetos, primeiro a lapis de grafite e depois a lapis de cor. Ao contrario do sucedido
durante a realizacdo do exercicio semelhante e proposto no pré-MIP, os alunos

aproveitaram o tempo restante da aula para melhorar o desenho.
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CAPITULO 4: PROCEDIMENTO INVESTIGATIVO

4.1. Instrumentos de recolha de dados

O nosso procedimento investigativo ocorreu em duas fases: na 12 fase,
construimos e aplicamos os instrumentos de recolha de dados e observamos o processo,
numa 22 fase, interpretamos os resultados.

A recolha de dados foi fundamental para a fase de reflex&o sobre o processo e o
produto da nossa intervencdo pedagdgica, para a formulagao de concluses e introdugao
de melhorias, e ainda para a validacdo do modelo implementado.

O processo de recolha de dados, como ja referimos, baseou-se em observacgdes
direta, indireta e participante, do modelo de intervencdo pedagdgica aplicado. Para
garantir o rigor, a eficacia e a correta avaliacdo deste processo, optamos, assim, por
utilizar duas metodologias, uma qualitativa-interpretativa e outra quantitativa.

Consideramos que o0 recurso a estes dois tipos de métodos (observacédo direta e
indireta), para procedermos a recolha de dados, foi a mais adequada e proficua a
reflexdo e validagdo do nosso MIP.

Assim, a validacdo do MIP baseou-se tanto na observacdo direta e registo das
formas de atuar dos discentes durante as atividades didaticas, como na comparacao dos
resultados obtidos em dois questionarios aplicados em dois momentos distintos da nossa
préatica.

A recolha e descricdo dos dados foi feita em contexto de sala de aula, através do
registo direto dos processos didaticos dinamizados, sendo o nosso principal objetivo
anotar a evolugdo das competéncias nos dominios do «ver» e do «desenhar»
manifestadas através dos trabalhos e comportamentos dos alunos. Este registo foi feito
em video, fotografia e nas grelhas de observacéo de aula 1 e 2.

Nesta etapa do procedimento utilizamos, sobretudo, o procedimento
investigativo de teor qualitativo-interpretativo (observacdo direta e participante), pela
natureza dos dados recolhidos e do procedimento utilizado. A construcéo e utilizagao de
uma grelha de observacdo como instrumento de registo de dados permitiu-nos, e a

semelhanga de um diario de campo, «(...) anotar sistematicamente, e tdo depressa
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quanto possivel [...] todos os fendmenos e acontecimentos observados» (Quivy &
Campenhoudt, 1995, p.83).

Os dados registados na grelha de observacdo da aula, segundo uma anélise direta,
sdo, como ressalvam Quivy & Campenhoudt (1995), material «relativamente
espontaneo» (p. 199) que permitem uma recolha rapida e o seu posterior tratamento. No
entanto, também segundo Quivy & Campenhoudt (1995), «(. . .) a observacdo
participante, sem davida mais rica e mais profunda, pde, em contrapartida, problemas
praticos que o investigador deve prever» (p. 84), como por exemplo a objetividade da
investigacdo e da analise dos dados, uma vez que, por um lado, pode haver uma
profunda implicacdo do investigador no processo de producdo de dados e um
consequente envolvimento emocional, e por outro, pode ndo haver aceitagdo por parte
do grupo-alvo.

A construcdo da grelha, pelo esforco de categorizacdo que requer, constituiu,
nesse sentido, uma forma de objetivagédo, organizando e formalizando a posteriori, as
realidades observadas. A sua associa¢do a dados reunidos através de outros métodos
técnicos mais precisos, como por exemplo 0s questionarios, permitiu-nos diminuir e
melhor enquadrar/controlar o risco de erro durante este procedimento (Quivy &
Campenhoudt,1993).

Como instrumentos de observacao e recolha de dados indiretas foram construidos
e aplicados dois questionarios, um antes da aplicacdo do modelo de intervencdo
pedagdgica (Pré-MIP) e outro depois da aplicacdo desse modelo (P6s-MIP).

Os questionarios tiveram como principais objetivos: aferir o grau de
competéncia e conhecimentos adquiridos pelos alunos em anos anteriores sobre o
conceito e a proficiéncia do desenho (questionario pré-MIP); verificar a proficuidade
das nossas estratégias pedagdgicas no desenvolvimento das referidas capacidades
(questionario pdés-MIP); e avaliar as implicacbes resultantes da nossa intervencao
pedagdgica na aquisi¢do/desenvolvimento/evolucdo das competéncias do modo de ver e
desenhar dos alunos (questionario p6s-MIP).

Iremos expor, de seguida, mais em detalhe cada um dos questionarios e a(s)

grelha(s) de observacgéo utilizadas.
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4.1.1. Questionario Pré-MIP

O questionario Pré-MIP (anexo 2) foi dividido em dois grupos de exercicios: o
grupo 1, constituido por cinco questdes de cariz tedrico, e 0 grupo 2, composto por
quatro exercicios praticos/graficos. Este questionario foi essencial para confirmar e
reunir informacdes sobre o problema detetado durante a observagdo das aulas do
professor cooperante: os alunos chegam ao ensino secundario/profissional a desenhar o
que conhecem e ndo o que vém. Esta premissa conduziu-nos, depois, & enunciacao da
questdo de partida do nosso estudo: o desenho desenvolve a capacidade de ver e
percecionar a realidade?

Nos subcapitulos 4.1.1.1 e 4.1.1.2 apresentamos 0s objetivos para cada pergunta

e os critérios de notacdo do questionario pré-MIP, respetivamente.

4.1.1.1. Objetivos

Da necessidade de suprir com eficacia o problema detetado nos alunos, e acima
referido, e uma vez que pretendiamos, com este questionario inicial, aferir o grau de
competéncia e conhecimentos adquiridos pelos alunos em anos anteriores sobre o
conceito e a proficiéncia do desenho, tracamos 0s objetivos de cada pergunta do
questionario com base na fundamentacao tedrica e nos objetivos iniciais indicados para
este estudo, bem como, para algumas delas, dos objetivos propostos nos programas das
disciplinas de Desenho e Comunicacdo Visual e Desenho A, 10° ano.

De seguida apresentamos uma tabela com os objetivos de cada pergunta do

questionario:
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Quadro 1: Obijetivos de cada pergunta do questionario pré-MIP

GRUPO |

Refletir sobre o conceito de desenho.

Pergunta 1

Refletir criticamente sobre a problemética do desenho;

Compreender os conceitos do desenho e da comunicagéo visual.

Pergunta 2

Compreender que o desenho consiste num método e por isso é possivel aprender a desenhar.

Pergunta 3

Compreender que a visao também se educa;

Distinguir o ato de olhar do ato de ver.

Pergunta 4

Compreender que o conhecimento influencia a forma como vemos;

Identificar os fatores que condicionam a perce¢do visual.

Pergunta 5

GRUPO I

Conhecer as articulacdes entre perce¢do e representagdo do mundo visivel;

Compreender a linha como uma fronteira entre dois espagos igualmente importantes;

Desenvolver o olhar e a atengéo;

Explorar a mobilidade gestual;

Compreender as qualidades expressivas do desenho;

ludir o sistema de simbolos.

Pergunta 6

Compreender que o (re)conhecimento visual condiciona a representagao;

Conhecer as articulacdes entre perce¢do e representagdo do mundo visivel;

Desenvolver o olhar e a atencéo;

Identificar as caracteristicas visuais das formas;

Compreender 0s mecanismos da percecéo;

Ativar uma visdo para o desenho;

Refletir criticamente sobre o trabalho desenvolvido.

Pergunta 7

Desenvolver a capacidade de memdria visual;

Conhecer as articulacdes entre perce¢do e representagcdo do mundo visivel,

Compreender as qualidades expressivas do desenho;

Desenvolver o olhar e a atencéo;

Ativar uma visao para o desenho.

Pergunta 8

Desenvolver a capacidade de analise, sintese e representagdo de objetos;

Demonstrar dominio da técnica e utiliza-la de forma expressiva e pessoal;

Conceber organizacGes espaciais dominando regras elementares da composicéo, tais como:

enquadramento, ocupagao de pagina e escala;

Conhecer as articulagdes entre percecéo e representacdo do mundo visivel,

Compreender as qualidades expressivas do desenho;

Identificar as caracteristicas visuais das formas;

Desenvolver o olhar e a atengéo.

Pergunta 9
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4.1.1.2. Critérios de notagao

De forma a objetivar e a clarificar a posterior anélise da informacédo recolhida

através do questionario pré-MIP, desenhamos os critérios de notacéo para cada resposta,

com base nos objetivos definidos para cada pergunta (4.1.1.1) mas apoiando-nos na

estrutura dos descritores do nivel de desempenho utilizados na notacdo do Exame

Nacional de Desenho A. Estes descritores permitem fazer o tratamento dos dados com

rigor e objetividade dando-nos, ainda, a garantia da sua validade, uma vez que ja foram

testados e confirmados. A atribuicdo da pontuacdo foi feita de acordo com o

cumprimento dos parametros definidos.

Quadro 2: Critérios de notacdo para cada pergunta do questionario pré-MIP

Grupo |

Perguntasn®1,2e3

Pontuacéo

Evidencia elevada capacidade de anélise e reflexao critica.
Composicao muito bem estruturada e sem erros.

20

Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.
Composicao bem estruturada e sem erros.

16

Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicao razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de inteligibilidade e/ou sentido.

12

Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexdo critica.
Composicao sem estruturacdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

Perguntan®4

Pontuacéao

Compreende que para desenhar é essencial educar a visao.
Compreende com clareza a diferenca entre o ato de ver e o ato de olhar.
Evidencia elevada capacidade de analise e reflexao critica.

Composicdo muito bem estruturada e sem erros.

20

Compreende que para desenhar é essencial educar a viséo.
Compreende a diferenca entre o ato de ver e o ato de olhar.
Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.
Composicao bem estruturada e sem erros.

16

Reconhece a importancia da educacédo da visao no ato de desenhar.
Revela algumas dificuldades em diferenciar o ato de ver do ato de olhar.
Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicao razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliguem perda de inteligibilidade e/ou sentido.

12

N&o reconhece a importancia da educagéo da visdo no ato de desenhar.

Néo diferencia o ato de ver do ato de olhar.

Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexao critica.

Composicao sem estruturacdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

65




Perguntan®5

Pontuacao

Compreende com clareza a diferenca entre o ato de ver e o ato de olhar.
Identifica com clareza os fatores que condicionam a percegao visual.
Evidencia elevada capacidade de andlise e reflexao critica.

Composicdo muito bem estruturada e sem erros.

20

Compreende a diferenca entre o ato de ver e o ato de olhar.
Identifica os fatores que condicionam a percecdo visual.
Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.
Composicéo bem estruturada e sem erros.

16

Revela algumas dificuldades em diferenciar o ato de ver do ato de olhar.

Revela algumas dificuldades em identificar os fatores que condicionam a perceg¢ao visual.

Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexao critica.

Composicéo razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliqguem perda de inteligibilidade e/ou sentido.

12

Nao diferencia o ato de ver do ato de olhar.

Revela muitas dificuldades em identificar os fatores que condicionam a percegao visual.
Evidencia reduzida capacidade de anélise e reflexdo critica.

Composicao sem estruturacdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

Grupo Il

Perguntan.’ 6

Pontuacéo

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execucdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Demonstra elevada capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da percecao e da representa¢éo grafica.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execucéo do registo.
Demonstra capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.
Reconhece as condicionantes psicofisiolégicas da percecdo e da representacdo gréfica.

16

Evidencia um dominio satisfatorio do meio atuante na execucao do registo.

Demonstra alguma capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacdo grafica.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Demonstra pouca capacidade de analise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percegdo e da
representacéo gréafica.

8

Perguntan.® 7

Pontuacéao

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execucdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da percegdo e da representagéo grafica.
Demonstra conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e
objetos visuais, assente numa consciéncia dos fatores que o estruturam e condicionam.

Evidencia elevada capacidade de andlise e reflexdo critica.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execucéao do registo.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacao grafica.

Demonstra algum conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens
e objetos visuais, assente numa consciéncia dos fatores que o estruturam e condicionam.

Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.

16

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execugdo do registo.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacdo grafica.

Demonstra pouco conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens
e objetos visuais.

Evidencia alguma capacidade de anélise e reflexdo critica.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisiol6gicas da perce¢do e da
representacéo gréafica.

Né&o demonstra conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e
objetos visuais.

Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexao critica.
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Perguntan.’ 8

Pontuacao

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execugdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisiolégicas da percegdo e da representagdo grafica.
Evidencia muito bom dominio na representacdo da imagem mental.

Representa expressivamente a figura humana compreendendo relagdes basicas de estrutura e proporgéo.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execugéo do registo.

Reconhece as condicionantes psicofisiolégicas da percecéo e da representacdo grafica.
Evidencia um bom dominio na representagdo da imagem mental.

Representa a figura humana respeitando as relagfes basicas de estrutura e proporgao.

16

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execucéo do registo.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacéo gréfica.

Evidencia um dominio satisfatorio na representacéo da imagem mental.

Representa a figura humana respeitando algumas relagdes basicas de estrutura e proporcao.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execugéo do registo.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacdo grafica.

Evidencia dificuldade na representacdo da imagem mental.

Revela uma representacéo estereotipada da figura humana.

Perguntan.’9

Pontuacéo

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execug¢do do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Demonstra elevada capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da percecao e da representacéo grafica.

Concebe organizagdes espaciais dominando regras elementares da composi¢éo.

Representa 0s objetos que organizam a composicdo compreendendo a importancia do seu enquadramento,
ocupacdo de péagina e escala.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Demonstra capacidade de andlise e representagdo de objetos do mundo visivel.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacéo grafica.

Concebe organizagdes espaciais dominando algumas regras elementares da composicéo.

Representa 0s objetos que organizam a composi¢do respeitando enquadramento, ocupacdo de pagina e
escala.

16

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execugdo do registo.

Demonstra alguma capacidade de analise e representacdo de objetos do mundo visivel.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percegdo e da
representacdo grafica.

Revela algumas dificuldades na concegdo de organizacOes espaciais e no dominio de regras elementares da
composicéo.

Representa 0s objetos que organizam a composi¢do com algumas dificuldades no seu enquadramento,
ocupacao de pagina e escala.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Demonstra pouca capacidade de analise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percegdo e da
representacdo grafica.

Revela dificuldades na concecdo de organizagdes espaciais € no dominio de regras elementares da
composicéo.

Ndo faz o enquadramento, ocupagdo de pagina e mudanga de escala dos objetos que organizam a
composicéo.
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4.1.2. Questionario Pos-MIP

O questionario p6s-MIP (anexo 7), sendo semelhante e decorrente do pré-MIP,
manteve a mesma estrutura: um grupo constituido por cinco questdes de cariz teorico, e
outro grupo composto por quatro exercicios praticos/graficos. Foi fundamental para
comparar respostas, aferir o antes e o depois da nossa intervencdo pedagdgica e das
implicacdes dai resultantes na aquisicao/desenvolvimento/evolucdo das competéncias
do modo de ver e desenhar dos alunos da turma 4TAG.

Nos subcapitulos 4.1.2.1 e 4.1.2.2 apresentamos 0s objetivos para cada pergunta

e os critérios de notacdo do questionario p6s-MIP, respetivamente.

4.1.2.1. Objetivos

Em conformidade com o procedimento utilizado para definir os objetivos de
cada pergunta do questionario pré-MIP, desenhamos 0s objetivos de cada pergunta do
questionario pés-MIP, porém, com a possibilidade de comparar respostas e verificar se
existiu alteracdo relativamente ao entendimento e as competéncias do modo de ver e
desenhar dos alunos. De seguida apresentamos uma tabela com o0s objetivos de cada
pergunta do questionario:

Quadro 3: Objetivos de cada pergunta do questionario pés-MIP

GRUPO I

Compreender que a observagao, atenta e deliberada, facilita a aprendizagem do desenho; Pergunta 1
Entender a relacdo entre aprender a ver e aprender a desenhar; entender perceber Pergunta 2
Perceber que o desenho amplia a forma de ver; Pergunta 3

Compreender que a memdria e as imagens estereotipadas condicionam o que vemos e o que
Pergunta 4
representamos;

Entender a importancia da contribuigdo de todos os sentidos para a aprendizagem do desenho. Pergunta 5
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GRUPO I

Conhecer as articulagdes entre perce¢do e representacdo do mundo visivel;

Estimular a percegdo plurisensorial através do reconhecimento tatil;

- = Pergunta 6
Desenvolver o nivel de concentrag&o; g

Desenvolver a capacidade de representacéo ultrapassando preconceitos e esteredtipos, e
aceitando o erro como processo de construcdo do desenho.

Compreender 0s mecanismos da percecéo;

Entender que a percecéo do real é pessoal;

Desenvolver o olhar e a aten¢éo;

_ __ E— Pergunta 7
Identificar as caracteristicas visuais das formas;

Compreender a linha como uma fronteira entre dois espagos igualmente importantes;

Refletir criticamente sobre o trabalho desenvolvido.

Desenvolver a capacidade de observacdo e de memoria visual;

Conhecer as articulacdes entre perce¢do e representacdo do mundo visivel,

Compreender as qualidades expressivas do desenho; Pergunta 8

Desenvolver o olhar e a atengéo;

Ativar uma visao para o desenho.

Desenvolver a capacidade de andlise, sintese e representacéo de objetos;

Demonstrar dominio da técnica e utiliza-la de forma expressiva e pessoal;

Conceber organizacGes espaciais dominando regras elementares da composicéo, tais como:

enquadramento, ocupagao de pagina e escala;

Conhecer as articulacdes entre perce¢do e representagdo do mundo visivel,

Compreender as qualidades expressivas do desenho; Pergunta 9

Identificar as caracteristicas visuais das formas; lapis cor quente fria

Representar formas obedecendo as proporcdes e a correta aplicacdo da cor e gradagao do

claro-escuro;

Desenvolver o olhar e a atengéo.

4.1.2.2. Critérios de notacao

Os critérios de notacdo para cada resposta do questionario pds-MIP foram
delineados de forma analoga aos do questionario pré-MIP, com base nos objetivos
definidos para cada pergunta (4.1.2.1), e com a orientagdo da estrutura dos descritores
do nivel de desempenho para o Exame Nacional de Desenho A.
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A atribuicdo da pontuacdo foi feita de acordo com o cumprimento dos

parametros definidos.

Quadro 4: Critérios de notacao para cada pergunta do questionario pos-MIP

Grupo |

Perguntasn®1,2e3

Pontuacao

Evidencia elevada capacidade de andlise e reflexao critica.
Composicdo muito bem estruturada e sem erros.
Reconhece objetivamente que para aprender a desenhar é necessario aprender a ver.

20

Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.
Composicéo bem estruturada e sem erros.
Reconhece que para aprender a desenhar é necessario aprender a ver.

16

Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.
Composicao razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de inteligibilidade e/ou sentido.
Reconhece que para aprender a desenhar podera ser necessario aprender a ver.

12

Evidencia reduzida capacidade de anélise e reflexdo critica.
Composicéo sem estruturagdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.
N4o reconhece que para aprender a desenhar é necessario aprender a ver.

Perguntan®4

Pontuacdo

Compreende com clareza que a memoria e as imagens estereotipadas condicionam o que se vé e 0 que se
representa.

Evidencia elevada capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicdo muito bem estruturada e sem erros.

20

Compreende que a memdria e as imagens estereotipadas condicionam o que se Vé e 0 que se representa.
Evidencia boa capacidade de analise e reflexao critica.
Composicao bem estruturada e sem erros.

16

Revela algumas dificuldades em compreender que a meméria e as imagens estereotipadas condicionam o
que se V& e 0 que se representa.

Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicao razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de inteligibilidade e/ou sentido.

12

N&o compreende que a memoria e as imagens estereotipadas condicionam o que se Vé e 0 que se representa.
Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexao critica.
Composicao sem estruturacdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

Perguntan®5

Pontuacao

Compreende a com clareza a importéncia da contribuicdo de todos os sentidos para a aprendizagem do
desenho.

Evidencia elevada capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicao muito bem estruturada e sem erros.

20

Compreende a importancia da contribuigdo de todos os sentidos para a aprendizagem do desenho.
Evidencia boa capacidade de analise e reflexao critica.
Composicdo bem estruturada e sem erros.

16

Revela algumas dificuldades em compreender a importancia da contribuicdo de todos os sentidos para a
aprendizagem do desenho.

Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composicao razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliguem perda de inteligibilidade e/ou sentido.

12

Né&o compreende a importancia da contribui¢do de todos os sentidos para a aprendizagem do desenho.
Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexao critica.
Composicao sem estruturacdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.
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Grupo Il

Perguntan. 1 Pontuacéao
Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execugdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e

espessuras de trago.

Demonstra elevada capacidade de andlise, reconhecimento e representacdo de objetos do mundo visivel

efetuada pelo tato.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisiolégicas da percegdo e da representagdo grafica. 20
Evidencia um bom dominio do meio atuante na execugéo do registo.

Demonstra capacidade de andlise, reconhecimento e representagdo de objetos do mundo visivel efetuada 16
pelo tato.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacdo grafica.

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execucao do registo.

Demonstra alguma capacidade de andlise, reconhecimento e representa¢do de objetos do mundo visivel 12
efetuada pelo tato.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacéo gréfica.

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execugao do registo.

Demonstra pouca capacidade de andlise, reconhecimento e representacdo de objetos do mundo visivel

efetuada pelo tato.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da 8
representacdo grafica.

Pergunta n.° 2 Pontuacéo
Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execugdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e

espessuras de traco.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da perce¢do e da representacdo grafica.

Demonstra conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e

objetos visuais, assente numa consciéncia dos fatores que o estruturam e condicionam. 20
Evidencia elevada capacidade de anélise e reflexao critica.

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacdo grafica.

Demonstra algum conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens

e objetos visuais, assente numa consciéncia dos fatores que o estruturam e condicionam. 16
Evidencia boa capacidade de analise e reflexao critica.

Evidencia um dominio satisfatorio do meio atuante na execucao do registo.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecéo e da
representacdo grafica.

Demonstra pouco conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens

e objetos visuais. 12
Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execugéo do registo.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacdo grafica.

Né&o demonstra conhecimento do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e 8

objetos visuais.
Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexdo critica.
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Perguntan.® 3

Pontuacéao

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execuc¢do do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da percecéo e da representacgao gréfica.
Evidencia muito bom dominio na representacéo da imagem mental.

Representa expressivamente o objeto compreendendo relagdes basicas de estrutura e proporgao.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execugéo do registo.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacdo grafica.
Evidencia um bom dominio na representacdo da imagem mental.

Representa o objeto respeitando as relagdes bésicas de estrutura e proporgao.

16

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execugdo do registo.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisiolégicas da percecéo e da
representacéo grafica.

Evidencia um dominio satisfatorio na representacdo da imagem mental.

Representa o objeto respeitando algumas relagGes basicas de estrutura e proporgéo.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execugao do registo.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacéo gréafica.

Evidencia dificuldade na representacéo da imagem mental.

Revela uma representacdo estereotipada do objeto.

Perguntan.4

Pontuacéo

Evidencia muito bom dominio do meio atuante na execugdo do registo, ao utilizar diferentes grafismos e
espessuras de traco.

Demonstra elevada capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisioldgicas da percecao e da representacéo grafica.

Concebe organizagdes espaciais dominando regras elementares da composigao.

Representa os objetos que organizam a composicdo compreendendo a importancia do seu enquadramento,
ocupacdo de péagina e escala.

20

Evidencia um bom dominio do meio atuante na execucéo do registo.

Demonstra capacidade de andlise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Reconhece as condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da representacao gréafica.

Concebe organizagdes espaciais dominando algumas regras elementares da composicéo.

Representa 0s objetos que organizam a composic¢do respeitando enquadramento, ocupagdo de pagina e
escala.

16

Evidencia um dominio satisfatério do meio atuante na execucdo do registo.

Demonstra alguma capacidade de analise e representacdo de objetos do mundo visivel.

Manifesta algumas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percecdo e da
representacdo grafica.

Revela algumas dificuldades na conceg¢do de organizacOes espaciais e no dominio de regras elementares da
composicéo.

Representa 0s objetos que organizam a composi¢do com algumas dificuldades no seu enquadramento,
ocupacao de pagina e escala.

12

Evidencia dificuldade no dominio do meio atuante na execugao do registo.

Demonstra pouca capacidade de analise e representacéo de objetos do mundo visivel.

Manifesta muitas dificuldades no reconhecimento das condicionantes psicofisioldgicas da percegdo e da
representacdo grafica.

Revela dificuldades na concecdo de organizagdes espaciais € no dominio de regras elementares da
composicéo.

Ndo faz o enquadramento, ocupagdo de pagina e mudanga de escala dos objetos que organizam a
composicéo.
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4.2. Grelhas de recolha de dados: Categorias e subcategorias

Como ja referimos, uma das fontes utilizadas para a recolha de dados, durante a
nossa intervencdo pedagdgica, foi a observacdo direta. Assim, para procedermos ao
registo das competéncias e comportamentos observados nos alunos, criamos duas
grelhas de observacédo distintas, mas complementares, em que a grelha 2 constitui uma
versdo mais simples e mais operacional da grelha 1, e que permite, por isso, 0
preenchimento durante a atividade letiva, auxiliando a anotacéo de informac@es (apds a
atividade letiva) da grelha 1 em mais categorias e subcategorias.

Para a construcdo das categorias, subcategorias e indicadores das grelhas de
observacdo consideramos a fundamentacdo tedrica, as hipéteses de trabalho e os
objetivos de cada proposta didatica, mas também, e como ja referimos, apoiados nas
indicacdes propostas nos programas das disciplinas de Desenho A, 10° ano, e Desenho e
Comunicacéo Visual, 10° ano, e no livro Didactica da Educacéo Visual, do autor Rocha
Sousa.

As categorias e indicadores de analise desenhados, e apresentados de seguida,
resultam, assim, da estreita articulacdo com as hipdteses, uma vez que estas s6 podem
ser observadas, testadas e verificadas através dos indicadores. Por sua vez, serd atraves
dos indicadores que iremos observar os comportamentos e competéncias dos alunos que
nos permitirdo avaliar as hipdteses iniciais do nosso estudo, e que séo:

- Através da aprendizagem do desenho é possivel educar a visdo;

- Pela aprendizagem do desenho o aluno distingue o ato de olhar do ato de ver;

- O (re)conhecimento impossibilita o “ver efetivo”;

- E possivel aprender a ver e a desenhar;

- O aluno vé o que aprende a ver;

- O ato de ver pelo desenho desenvolve a capacidade de ampliacéo;

- A arte/desenho na educacéo estimula o pensamento critico e criativo.
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4.2.1. Grelha de observacao 1: dados recolhidos por observacéo direta

A grelha de observagdo 1 foi desenhada com o objetivo de registar, mas também,
de analisar as competéncias nos dominios do «ver» e do «desenhar», bem como, os
comportamentos manifestados pelos discentes. O seu preenchimento foi feito apos a
atividade letiva, com base, como referimos, nas competéncias e atitudes manifestas
através dos comportamentos observados em sala de aula, e na nossa analise das
propostas de trabalho realizadas pelos alunos.

No sentido de verificar se 0 aluno demostrou as competéncias supracitadas,
definimos um grupo de categorias e subcategorias que julgamos adequadas ao nosso
MIP, uma vez que foram desenhadas com base nos objetivos deste estudo, e as quais
associamos um conjunto de indicadores observaveis e operacionais.

A grelha apresenta, para cada um dos indicadores criados, e para cada uma das
propostas didaticas: «Desenho Ditado», «Percecdo dos espacos de uma cadeira» e
«Desenho plurisensorial», e sob a forma descritiva, a ilustracdo de algumas
manifestacbes de aquisicdo, desenvolvimento e/ou alteracdo de competéncias nos
dominios do «ver» e do «desenhar» demonstradas pelos alunos durante a nossa
intervencdo pedagdgica, e observadas de forma direta.

As competéncias descritas no quadro concetual que vamos apresentar
possibilitou-nos aferir diferencas na forma de ver e representar, antes e apds a nossa
intervencdo pedagoOgica, que se objetivaram na superacdo de uma expressao

estereotipada.
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Categorias

Subcategorias

Indicadores

1. Visdo/Percecao

a)

b)

<)

d)

e)

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisiologicas da percegéo;

Compreende os mecanismos da perce¢ao;

Distingue o ato de olhar do ato de ver;

Compreende que para desenhar é essencial educar a viséo;

Altera a forma de ver.

«Desenho Ditado» (aula 3 — 7 de Fevereiro)

a) 1. O aluno reconhece o objeto e, por isso, ndo o descreve corretamente (induzindo,
naturalmente, em erro a sua representacdo). Um aluno que identifica o objeto ndo o
observa nem descreve corretamente, isto é, néo utiliza o vocabulério especifico da disciplina
de forma correta para descrever as formas do objeto (por exemplo, utiliza a expresséo
«redonda» em vez de «esfera»).

a) 2. O aluno estéa atento & forma do objeto e descreve-o com correcéo. Isto é, o aluno,
através da realizagdo deste exercicio, identifica diferentes formas de ver que tém como base
experiéncias pessoais, artisticas e/ou culturais. Cada aluno vé o que sabe, razéo pela qual,
por vezes, a descrigdo do mesmo objeto, ou antes da mesma forma, ¢ feita de maneiras
diferentes.

b) 1. A falta de atencdo/concentracdo do aluno durante a realizagdo da atividade
resulta numa representacéo e expressao estereotipada; ou seja, o aluno ndo observa com

atencéo e recorre ao sistema de simbolos memorizado durante a infancia.

b)2. O aluno com elevado nivel de atengéo e concentracdo faz uma representacédo do
objeto muito préxima ao real. Isto é, com atividades como o desenho ditado, que exigem
sobretudo maior atencao/concentragao, o aluno comprova que é possivel apurar e corrigir a
percegédo que temos da realidade envolvente.

¢) 1. O aluno ndo perceciona a forma do objeto corretamente, porque nao a observa
com atencdo, e ndo faz uma boa leitura e descricdo da mesma; isto é, o aluno néo

interpreta a forma do objeto porque n&o a observa atentamente.

¢) 2. O aluno observa a forma do objeto com atengéo, compreende-a e descreve-a com
corrego; ou seja, o aluno confirma que para descrever ou desenhar o objeto tem de estar
muito atento, logo tem de ver além da superficie, tem de penetrar no objeto e compreendé-
lo.

d) 1. O aluno revela dificuldades na leitura e descricdo do objeto; isto é, o aluno
comprova que as dificuldades sentidas sdo consequéncia da auséncia da pratica de
exercicios de observagao (registo grafico de uma forma do mundo visivel);

d) 2. O aluno demonstra facilidade na leitura e descricdo do objeto; isto é, com este
exercicio o aluno diferencia a questdo do desenho mental, da ideia que tem das coisas, que
difere da propria «coisa», e que, por isso, & necessario educar os sentidos, treina-los para
efetivar uma correta percecdo. O discente deduz a importancia e as vantagens em apurar
outros sentidos, além da visdo, nomeadamente a audicdo e o tato, para facilitar o processo

de aprendizagem de ver e desenhar.

€) 1. O aluno ndo altera a forma de ver; isto é, uma vez que o aluno continua a apresentar
um grafismo estereotipado e pouco expressivo, concluimos que ndo houve mudanga na
forma de ver.

e) 2. O aluno demonstra «saber ver», na medida em que alterou a forma de
representar; isto é o aluno ao apresentar uma expresséo gréafica personalizada e com
auséncia de estereétipos revela uma mudanga na forma de ver.

«Percegao dos espacos de uma cadeira» (aula 4- 28 de Fevereiro)

a) 1. O aluno nao «sabe ver» a forma do objeto, reconhece-o, e, por isso, ndo o representa
corretamente; ou seja, o aluno descreve e representa o objeto, néo pela observagdo, mas, pelo

conhecimento que tem dele.

a) 2. O aluno observa com atengéo a configuracdo do objeto (linhas, angulos, espagos
negativos), logo representa-o com corregao. Isto é, o aluno mostra saber que o conhecimento de
determinado objeto pode dificultar a sua representacdo com correcdo e, através da realizacdo deste
exercicio, aprende que existem alguns mecanismos que permitem ver de outra forma e que ajudam a
desenhar melhor.

b)1. O aluno utiliza o visor sem correcéo, assim como outros mecanismos que ajudam a ver
melhor, e, por isso, a representacdo apresenta alguns erros; isto é, o aluno desconhece os
mecanismos de percegdo, bem como, a sua correta utilizagdo. Consequentemente, erros de percecdo

dao origem a erros de representacao.

b) 2. Utiliza mecanismos de percegédo com corregéo que o ajudam a ver, logo a desenhar,
melhor; ou seja, o discente demonstra que existem mecanismos, como por exemplo o visor, fechar
um olho, medir e verificar angulos e inclinacdes com o lapis, que facilitam o ato percetivo, e,
consequentemente o ato de desenhar. O visor limita a percecdo da imagem, tanto da figura positiva
como da negativa, enquadra a composi¢ao e cria margens, e «quando cerramos un ojo, la imagen que
vemos es bidimensional, es decir, plana, como la de una fotografia. Y el papel sobre el que
dibujamos también es bidimensional o plano» (Edwards, 2011, p.132).

c) 1. O aluno ndo «sabe ver» os espagos negativos do objeto, ndo compreende a sua forma, e
representa-a com algumas incorrecdes; isto €, o aluno ndo consegue distinguir e isolar a figura e o
fundo, e, por isso, tem dificuldade em desenhar os espagos negativos do objeto que lhe permitiriam

desenhé-lo mais facilmente e com mais rigor.

c) 2. O aluno compreende a forma do objeto, «sabe ver» os espacos negativos, e representa-a
com correcdo; ou seja, 0 aluno ao ver e atribuir existéncia real aos espacos negativos de uma forma
significante (reconhecivel) estd a aumentar a capacidade percetiva. Ndo se limitando a olhar, a
observar fugazmente, vé ambos os espagos e desenha muito melhor.

d) 1. O aluno demonstra dificuldade em distinguir e representar a figura e o fundo do objeto;
ou seja, 0 aluno néo realiza exercicios deste tipo e sente dificuldades em concretizar este processo
que Ihe permite ver e desenhar melhor.

d) 2. O aluno distingue e representa a figura e o fundo do objeto com relativa facilidade; isto &,
através deste exercicio, o aluno mostra compreender que a individualizacéo da figura e do fundo é o
mais simples ato percetivo, mas € preciso exercita-lo.

e) 1. O aluno néo distingue a figura e o fundo do objeto, e continua a apresentar erros de
representacao; isto €, o aluno néo consegue ver de outra forma, ndo entende que percecionando o
fundo do objeto ndo o reconhece, vé apenas linhas, e desenha melhor.

€) 2. O aluno perceciona os espagos negativos do objeto. O aluno demonstra que observando de
outro modo (0s espagos negativos) desenha a forma da cadeira sem se preocupar em representar nada
de concreto, nenhuma forma conhecida.

«Desenho plurisensorial» (aula 5- 6 de Maio)

a) 1. O aluno reconhece o percurso/espaco e, por isso, ndo o representa corretamente; isto é, o
aluno representa o que conhece e ndo o que observa, logo a representagéo do percurso/espago nao é

fiel a realidade.

a) 2. O aluno realiza o percurso com atencéo e faz uma correta apreensdo do espaco, logo a
representagéo é mais honesta. Isto é, o aluno deduz que o reconhecimento, tal como a vivéncia
individual do espaco influéncia, por vezes impede, o «ver efetivo».

b) 1. A falta de atencdo/concentracdo do aluno durante a realizagdo da atividade/percurso
resulta numa representagéo e expressdo estereotipada; isto é, o aluno recorre ao sistema de

simbolos que tem memorizado para registar o mundo visivel.

b) 2. O aluno com elevado nivel de atencdo e concentragdo durante a atividade faz uma
representacdo mais pormenorizada e rica do espago e percurso percorrido; ou seja, o discente
demonstra que, por vezes, é importante «esquecer» os lugares para os voltar a conhecer, deixar de
os ter, de os observar por momentos, para depois lhes quebrar a carapaga e os analisar, vé-los
verdadeiramente.

c) 1. O aluno néo realiza o percurso com atengdo e observa o espaco fugazmente, logo a sua
apreenséo e representagéo apresentam lacunas; isto €, o aluno, apesar de frequentar o espago
com frequéncia, ndo vé o espago com a devida atengdo, logo néo o compreende nem representa

com corregao e expressividade.

c) 2. O aluno apreende e compreende 0 espago/percurso e representa-o com um grafismo rico,
expressivo e correto; ou seja, o aluno revela ter adquirido consciéncia de que, apesar de ter
frequentado algumas vezes o espago (jardim exterior), nunca o viu efetivamente.

d) 1. O aluno tem dificuldade em perceber o percurso/espago porque realiza a atividade com
pouca atengdo e concentracdo. O aluno revela dificuldade em percecionar o espaco pela
«auséncia da visdo», e com recurso, apenas, aos outros sentidos.

d) 2. O aluno, com atengéo e concentragao, apreende e compreende o percurso/espaco. Neste
processo recorre & ajuda de outros sentidos, nomeadamente, audicdo, tato e olfato. Através
deste exercicio, 0 aluno aplica todos os sentidos para alterar, progressivamente, o modo de ver,

perceber e representar a realidade.

€) 1. O aluno n&o altera a forma de ver e representa o percurso/espago recorrendo a simbolos
estereotipados; ou seja, 0 aluno ndo exercita o ato percetivo através dos sentidos da audicéo, tato e
olfato, e, por isso, ndo vé sem o auxilio da visao.

€) 2. O aluno faz a apreensdo do espago/percurso com o auxilio de outros sentidos, para além
da visdo; isto é, o aluno deduz a importancia do contributo de todos os sentidos durante o ato
percetivo. O discente, apesar de conhecer o espaco, s6 depois desta atividade se apercebe de alguns
pormenores, porque 0 V&, sente e vive de uma forma diferente.
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Representacao

2.

b)

<)

d)

e)

9

Reconhece com clareza as condicionantes psicofisiolégicas da representacao grafica/plastica;

Evidencia dominio na representacdo da imagem mental;

Demonstra dominio da técnica e utiliza-a de forma expressiva e pessoal;

Concebe organizagdes espaciais dominando regras elementares da composicéo, tais como:

enquadramento, ocupagéo de pagina e escala;

Revela capacidade de analise, sintese e representagao de objetos do mundo visivel;

Traduz graficamente o que observa;

Altera a forma de desenhar

a) 1. O aluno identifica o objeto e, por isso, n&o o representa corretamente, conforme a
descricéo; ou seja, o aluno representa o objeto segundo o conhecimento que detém dele, e
n&o segundo a descricao que Ihe é feita.

a) 2. O aluno esté atento & descricéo do objeto, logo representa-o com correcéo; isto €,
a semelhanca do aluno que V& o que sabe, no que alude a representacéo, por vezes, o aluno
também traduz graficamente o que sabe e ndo o que ouve, neste caso em concreto.

Consequentemente, a representacdo grafica do objeto resulta numa expresséo estereotipada.
Porém, com a realizacdo deste exercicio, o aluno identifica diferencas entre o que se

Vé/ouve e 0 que se representa.

b) 1. O aluno representa o objeto, apenas, conforme a descrigéo feita; isto é, o aluno

néo reconhece 0 objeto, e faz o seu registo grafico, apenas, pela descricéo feita pelo colega.

b) 2. O aluno representa alguns pormenores do objeto que ndo foram descritos; isto €,
a medida que ouve a descricdo do objeto e o reconhece representa alguns pormenores que
néo foram narrados.

¢) 1. O aluno apresenta dificuldades no dominio atuante na execucdo do registo; isto é,
o aluno revela um registo gréafico inexpressivo e generalizado.

¢) 2. O aluno demonstra dominio do meio atuante na execugdo do registo, ao utilizar
diferentes grafismos e espessuras de trago; isto é, com a pratica constante de exercicios,
nomeadamente, de caracterizagdo da forma (claro/escuro, volume), o aluno apura

determinadas habilidades que Ihe permitem afastar-se de uma expresséo impessoal.

d) 1. O aluno n&o faz o enquadramento e ocupagéo de pagina do objeto representado;
isto &, 0 aluno ndo centra o objeto representado nem ocupa a folha de desenho A4.

d) 2. O aluno representa o objeto respeitando as regras elementares da composigao
(enquadramento, ocupacdo de pagina e escala); ou seja, ainda que a
atengéo/concentracao do aluno esteja mais direcionada para a descricdo do objeto feita pelo
seu colega, ndo descura a organizagdo espacial do mesmo.

) 1. O aluno demonstra pouca capacidade de analise, sintese e representacéo do
objeto ditado; isto é, o aluno ndo representa com correcéo as partes do todo do objeto
descrito.

€) 2. O aluno representa o objeto com correcdo demonstrando uma boa capacidade de
analise e sintese do mesmo; ou seja, 0 aluno representa com corregéo as partes do todo do
objeto descrito.

f) 1. O aluno revela dificuldades na representagio do objeto descrito; isto é, a
configuragéo da forma do objeto afasta-se bastante da real.

) 2. O aluno representa com relativa facilidade o objeto descrito; isto €, a configuragdo
da forma do objeto aproxima-se bastante da real.

g) 1. O aluno continua a apresentar um grafismo estereotipado; ou seja, o aluno néo
melhora a forma de desenhar.

g) 2. O aluno apresenta um grafismo, progressivamente, menos estereotipado e mais
individualizado. O aluno deduz que quanto maior o nivel de atencao aplicado na atividade

melhor o resultado obtido.

a) 1. O aluno representa o objeto com incorregdes porque, ao reconhecé-lo, néo o observa com
atenc&o; isto €, o aluno desenha o que conhece em vez do que observa.

a) 2. O aluno representa o objeto com corregéo porque o observa com atencéo (linhas, angulos,
espacos negativos); Através deste exercicio, o discente aprende que, uma vez que tem muitas
informagdes sobre a cadeira, se desenhar os seus espacos negativos, como nao sabe nada deles e ndo
tem memorizado nenhum simbolo para lhes dar forma, desenha com mais claridade e correcédo
(Edwards, 2011, p.146).

b) 1. O aluno néo observa o objeto com atengdo e representa-o como o conhece, de forma
incorreta; o aluno «conhece» o objeto e, em vez de o observar detalhadamente, faz a sua

representacéo baseado nesse «saber», que é errado.

b) 2. O aluno representa apenas o que V&; isto é, o aluno observa o objeto (cadeira) com atengdo
através do visor e, ao representar os espagos que o rodeiam, desenha com mais facilidade.

c) 1. O aluno revela dificuldades na transposicéo dos espacos negativos do objeto para o plano
bidimensional; ou seja, 0 aluno ndo utiliza o visor corretamente e ndo sabe aplica 0 novo

procedimento em beneficio de uma expresséo particular.

c) 2. O aluno revela dominio na aplicagéo do novo procedimento; isto é, o aluno aceita e adapta-

se bem a nova experiéncia e a nova técnica, e utiliza-a em beneficio de uma expressao individual.

d) 1. O aluno ndo faz o enquadramento e ocupacéo de pagina do objeto representado; isto é, o
aluno nao centra o objeto representado nem ocupa a folha de desenho A4.

d) 2. O aluno representa o objeto respeitando as regras elementares da composicédo
(enquadramento, ocupagéo de pagina e escala); ou seja, 0 aluno representa e enquadra a cadeira
de forma correta na folha de desenho de tamanho Ad.

e) 1. O aluno demonstra pouca capacidade de andlise, sintese e representacdo do objeto
visualizado; isto é, 0 aluno ndo representa com corregéo as partes do todo do objeto visualizado.

€) 2. O aluno revela capacidade de analise, sintese e representacéo do objeto visualizado; ou
seja, 0 aluno representa com correco as partes do todo do objeto visualizado.

f) 1. O aluno revela dificuldades na representagéo do objeto visualizado; isto é, uma vez que o
aluno nio segue as orientacdes dadas, a configuragéo da forma do objeto afasta-se bastante da real.

) 2. O aluno representa com relativa facilidade o objeto visualizado; isto é, a configuragdo da
forma da cadeira foi desenhada com corregdo, aproximando-se bastante da real, pois ao desenhar as
formas dos espacos negativos, apenas linhas com determinada inclinagéo, angulos, o aluno nao esté a

desenhar nada de concreto, nenhuma forma conhecida e desenhar torna-se mais simples.

g) 1. O aluno continua a apresentar um grafismo estereotipado; ou seja, 0 aluno néo segue o

procedimento indicado e ndo melhora a forma de desenhar.

g) 2. O aluno apresenta um grafismo, progressivamente, menos estereotipado e mais
individualizado; ou seja, diferencia a forma do fundo e apresenta, progressivamente, uma expressao

personalizada.

a) 1. O aluno ndo representa o percurso/espaco com correcéo porque, ao reconhecé-lo, ndo o
observa com atencéo; isto &, o aluno identifica o percurso e o espaco e desenha-os baseado no
conhecimento que tem dos mesmos, com lacunas.

a) 2. O aluno representa o percurso/espago com clareza e com um grafismo individual e
expressivo, porque faz uma correta apreenséo do mesmo; isto é, através deste exercicio, 0 aluno
mostra que cada percecéo é (nica e particular, e, como tal desenha de forma personalizada.

b) 1. O aluno néo consegue representar o percurso realizado e o espaco visitado; isto é, o
aluno, apesar de ja ter realizado o percurso in(imeras vezes, néo é capaz de o representar, resultado

de uma ma observagéo.

b) 2. O aluno representa com relativa facilidade o percurso realizado e o espaco visitado; isto

&, ainda que de uma forma muito atica, o aluno repl glc 0 espaco visitado,
bem como o percurso realizado (quer no registo efetuado com grafite e em papel, quer no registo
feito no chao e com fita adesiva).

c) 1. O aluno apresenta dificuldades no dominio atuante na execucéo do registo; ou seja, o
aluno representa de forma inexpressiva e generalizada.

c) 2. O aluno demonstra dominio do meio atuante na execucdo do registo, ao utilizar
diferentes grafismos e espessuras de trago; isto é, o aluno representa 0 mesmo espaco com

diversidade, individualidade e riqueza de expressao.

d) 1. O aluno apresenta dificuldades na organizagdo da composicao; isto é, o aluno néo sabe
enquadrar, nem representar a escala ocupando a folha de desenho A3.

d) 2. O aluno organiza a composi¢do respeitando regras elementares, tais como:
enquadramento, ocupacéo de pagina e escala; ou seja, a composicéo foi organizada de maneiras
muito diferentes, mas respeitando, sempre, regras de enquadramento, escala e ocupaco de pagina.

€) 1. O aluno demonstra pouca capacidade de analise, sintese e representagéo do espaco e
percurso realizado; ou seja, 0 aluno representa o percurso realizado até ao jardim, bem como o

préprio jardim, com incorregdes.

€) 2. O aluno revela capacidade de anélise, sintese e representacédo do espago e percurso
efetuado; ou seja, 0 aluno representa o percurso realizado até ao jardim, bem como o proprio
jardim, com correg&o.

f) 1. O aluno revela dificuldades na representacéo do espaco e percurso realizado; isto é, 0
aluno representa com dificuldades porque n&o sabe observar com atengéo.

) 2. O aluno representa com relativa facilidade o espaco e o percurso realizado; isto é, com
uma expressao muito diversificada, mas individualizada, o aluno conseguiu representar o trajeto

feito até ao jardim, bem como o préprio jardim.

g) 1. O aluno continua a apresentar um grafismo estereotipado; ou seja, o aluno ndo melhora a
forma de desenhar porque ndo exercita outros sentidos, para além da visao, que lhe permitem ver

melhor.

g) 2. O aluno apresenta um grafismo, progressivamente, menos estereotipado e mais
individualizado; ou seja, através desta experiéncia, o aluno, confirma que para ter uma
representacdo e uma expressao distanciada de simbolos estereotipados tem que alterar a sua forma

de ver, que passa por uma observagdo deliberada, atenta e holistica.
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Revela flexibilidade de pensamento e originalidade na procura e diversificacéo de processos, métodos e soluces
conducentes a uma expressividade gréafica personalizada;

Revela, progressivamente, a auséncia de uma expresséo estereotipada introduzindo elementos de originalidade;

Reelabora de maneira inovadora as producdes graficas.

a) 1. O aluno demonstra pouca originalidade na descricéo/representagéo do objeto; ou
seja, o aluno ndo diversifica nos processos, métodos e solucdes durante a realizacédo da

atividade, e apresenta uma expressividade grafica impessoal e generalizada.

a) 2. O aluno revela originalidade na descricdo/representagdo do objeto. O aluno
estabelece analogias com outros objetos e utiliza vocabulario especifico da disciplina para
referir formas, sombras e outros aspetos importantes conducentes a uma representagao
grafica pormenorizada.

b) 1. O aluno apresenta uma expressédo grafica pobre e estereotipada; isto €, o aluno
representa o objeto com formas baésicas.

b) 2. O aluno apresenta uma expressdo grafica rica e diversificada; isto é, com esta
atividade, o aluno revela um grafismo particular e introduz elementos diferenciadores, como

por exemplo, claro-escuro e volume.

c) 1. O aluno ndo representa o objeto de forma pessoal; isto é o aluno continua a

representar de forma estereotipada.

¢) 2. O aluno representa o objeto de forma pessoal; isto é, apresenta uma expressao
grafica renovada (cada vez menos simbélica) e individual.

a) 1. O aluno revela pouca flexibilidade de pensamento na inovacéo e diversificacdo de
processos, e ndo segue as orientacdes sugeridas; ou seja, 0 aluno revela uma expressividade
grafica impessoal e generalizada.

a) 2. O aluno segue as orientacdes dadas no exercicio e representa de forma particular; isto é,
ao assumir apenas a linha como configuracdo da forma do objeto, ou ao destacar o fundo ou a figura,
evidencia uma expressao muito propria e original.

b) 1. O aluno apresenta uma expresséo gréafica pobre e estereotipada; isto €, o aluno representa o
objeto com uma expressdo grafica impessoal.

b) 2. O aluno, progressivamente, abandona a representagéo simbélica; ou seja, com o auxilio do
mecanismo de percecdo - visor, o aluno desenha com correcdo o objeto e manifesta uma
expressividade grafica personalizada.

c) 1. O aluno néo apresenta uma expressao pessoal na representacéo do objeto; isto é, o aluno
continua a representar de forma estereotipada.

¢) 2. O aluno representa o objeto com um grafismo individual; ou seja, ao destacar o fundo do
objeto estimula a invengdo de outras formas que, por sua vez, se tornam significantes e
reconheciveis.
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Revela capacidade de memodria visual;

Remove os esteredtipos através da observacéo deliberada e auténoma.

a) 1. O aluno identifica o objeto descrito e representa-o com incorrecdes; ou seja, a0
recorrer a memdria visual faz um registo grafico com incorrecges.

a) 2. O aluno néo identifica o objeto e representa-o com correcéo; isto €, o aluno ao ndo

identificar o objeto representa-o, apenas, segundo a descricéo feita pelo colega.

b) 1. O aluno revela falta de atencdo/concentracdo na atividade e apresenta uma
expressdo grafica estereotipada; ou seja, o aluno néo observa com intencionalidade e
atencéo, logo continua a representar de forma simbdlica.

b) 2. O aluno dedica um elevado nivel de atencdo a atividade e apresenta uma
representagdo mais pessoal e original. O aluno reconhece que quanto maior é o nivel de
concentragdo durante a observagdo de um objeto maior € o seu conhecimento e,
consequentemente, a distancia de uma representacao estereotipada.

a) 1. O aluno reconhece o objeto e desenha-o de meméria, representando-o com incorrecdes; ou
seja, ao recorrer a memoria visual (néo observa) faz um registo grafico com incorrecdes.

a) 2. O aluno ndo reconhece o objeto e representa apenas 0 que Vé&; ou seja, como ndo o
reconhece ndo o representa pela memoéria que tem dele, facilitando, assim, o processo de visualizagdo

e representagdo dos espagos que envolvem a cadeira.

b) 1. O aluno apresenta dificuldades em distinguir a figura do fundo porque néo direciona a
atencdo nesse sentido, e, por isso, desenha com incorregdes; ou seja, o aluno ndo observa com

intencionalidade e atencéo, logo continua a representar de forma simbdlica.

b) 2. O aluno observa com atengéo o objeto e desenha-o corretamente; isto €, o aluno reconhece
que quanto maior é o nivel de atengdo e concentragdo mais facil se torna «focar» o fundo (os espagos
negativos) do objeto observado através do visor, desenhando com maior corregao.

a) 1. O aluno revela pouca criatividade na traducéo grafica da atividade realizada; isto é, o

aluno revela uma expressividade grafica impessoal e generalizada.

a) 2. O aluno revela originalidade na tradugdo gréfica da atividade; isto é, o aluno representa a
experiéncia vivida com uma evidente e marcada expresséo propria.

b) 1. O aluno apresenta uma expressao grafica pobre e estereotipada; isto é, o aluno representa
de forma simbélica e com uma expressao impessoal.

b) 2. O aluno apresenta uma expressdo grafica rica e diversificada; isto é, o aluno desenha,

progressivamente, de forma individual e cada vez menos estereotipada.

c) 1. O aluno evidencia uma representacao impessoal; isto €, o aluno continua a representar de
forma estereotipada.

¢) 2. O aluno evidencia uma representacdo muito pessoal; isto &, perante a «auséncia de visao»
despoletou a necessidade de estimular os outros sentidos e impeliu a imaginacao e a criatividade no
reconhecimento do espaco, na ativacéo das memdrias e na expressdo grafica.

a) 1. O aluno revela pouca capacidade de memdria visual; isto é, o aluno representa apenas o
que Vé.

a) 2. O aluno revela capacidade de memoéria visual; isto €, o aluno representa alguns pormenores
recorrendo a memoria visual, ao conhecimento anterior a atividade (percetivel, particularmente,

durante a representagéo coletiva do percurso efetuado).

b) 1. O aluno revela falta de atencdo/concentracdo na atividade e apresenta uma expressao
gréfica estereotipada; ou seja, o aluno ndo observa com intencionalidade e atengéo, logo continua
arepresentar de forma simbdlica.

b) 2. O aluno dedica um elevado nivel de atencéo a atividade e apresenta uma representagéo
mais pessoal e original. O aluno reconhece que apesar de ter feito aquele percurso inimeras vezes
nunca o tinha «sentido» daquela forma, nao tinha reparado em determinados pormenores, nao tinha
um conhecimento efetivo do lugar. Depois desta atividade, que realizou com muita atencéo e
concentragao, o discente comprova que consegue Ver e representar com maior corregao.

Legenda: 1- aluno ndo competente; 2- aluno competente
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4.2.2. Grelha de observacéo 2

A grelha de observacéo de aula ou grelha de observacgéo 2 foi elaborada com duas
categorias associadas a trés subcategorias: Percecao/Visdo - capacidade de observacéo e
Representacdo - capacidade de andlise, sintese e representacdo de objetos do mundo
visivel; conhecimento e dominio das técnicas, e teve como objetivo registar de forma
direta, e em todas as aulas, quer as competéncias, ao nivel do desenho, manifestadas
pelos alunos, quer os comportamentos e acontecimentos destes de forma répida, eficaz e
espontanea. Esta segunda grelha, de configuracdo mais simples que a anterior, e
operacional, foi preenchida, sobretudo, durante a aula, ou logo apos o final da atividade
letiva, funcionando como uma espécie de diéario de bordo orientado, onde procedemos
as anotacOes dos comportamentos dos discentes rapida e eficazmente.

Consideramos a opcdo de manter na composicdo desta grelha apenas duas
categorias associadas a trés subcategorias, como a mais adequada, uma vez que 0 n0sso
objetivo era o preenchimento rapido e fiavel dos acontecimentos da aula, ndo podendo
desta forma ser nem muito extensa, nem muito complexa. Os parametros selecionados
para a grelha acima proposta foram aqueles que, de uma forma geral, consideramos
poder registar de forma mais imediata durante a aula, e que agrupavam as subcategorias

da grelha 1, tornando-a mais operacional, e com informacéo de contedo mais geral.
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GRELHA DE OBSERVACAO DE AULA 2

DATA:

AULA N.°

Indicadores

Registo

Capacidade de observacéo.

Capacidade de analise, sintese e
representacdo de objetos do mundo

visivel.

Conhecimento e dominio das técnicas.

Observacoes:
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CAPITULO 5: TRATAMENTO E APRESENTACAO DE DADOS

Conforme Quivy & Campenhoudt, (1995), «a analise das informacdes ¢ a etapa
que trata a informacdo obtida atraves da observacdo para a apresentar de forma a poder
comparar os resultados observados com os esperados a partir da hipotese» (p. 238), as
quais definimos no inicio deste estudo e apresentamos no capitulo anterior.

Os dados recolhidos por observagéo indireta, resultantes da avaliacdo dos dois
questionarios, previo e posterior a unidade didatica (pré e p6s-MIP), serdo apresentados
no subcapitulo 5.1, numa primeira fase, de forma descritiva para cada uma das
perguntas, teoricas e praticas, e ilustradas por graficos (grupo 1, perguntas teoricas),
seguidas da respetiva tabela de cotagéo, e, numa segunda fase, em trés grelhas. A grelha
n.° 1 exibe a analise dos dados reunidos através do questionario aplicado antes da nossa
intervencdo pedagogica (pré-MIP), e classificados qualitativamente segundo cada uma
das subcategorias ja apresentadas. A grelha n.° 2 exibe a andlise dos dados reunidos
através do questionario aplicado depois da nossa intervencdo pedagdgica (pds-MIP), e
classificados qualitativamente segundo cada uma das subcategorias j& apresentadas.
Finalmente, uma grelha n.° 3 confronta os dados qualitativos apresentados nas grelhas
n.° 1 e n° 2, com os resultados quantitativos obtidos nos questionarios, indicando se
verificamos ou ndo evolucdo segundo os critérios desenhados.

Conforme Best (1996), e ainda que as alteragcdes na forma de ver e desenhar dos
alunos possa ter sido verificada, mas, algumas vezes, ndo possa ter sido medida,
quantificada (p. 58), existiu, sempre, um «raciocinio interpretativo» (Best, 1996, p.60),
ou seja, «embora, um trabalho possa estar aberto a vérias interpretacBes, isto ndo
empresta nenhuma defesa ao subjetivismo, uma vez que, para além de certos limites, um
juizo ndo pode contar, de modo nenhum, como uma interpretacdo, precisamente porque
ndo pode apoiar-se em razdes. Isto é, pode haver, nalguns casos uma perspectiva de
interpretagdo inteligivel indefinida, mas n&o ilimitada: o sentido mesmo de
“interpretac¢ao” requer limites» (Best, 1996, p. 61).

Consideramos os dados aqui apresentados como situagdes de validacdo do MIP,
na medida em que os alunos ou adquiriram e desenvolveram, ou alteraram, as

competéncias propostas.
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5.1. Dados recolhidos por observacéo indireta

5.1.1. Questionario Pré-MIP

5.1.1.1. Andlise descritiva

Grupo 1

Pergunta n°l - Ndo sendo facil apresentar uma definicdo para o desenho, uma
vez que apresenta multiplos sentidos, como ja aclaramos no primeiro capitulo do
enquadramento tedrico, quando questionamos os alunos acerca deste conceito, as
respostas dadas foram limitativas e pouco esclarecedoras. Dos onze alunos da turma,
cinco dizem que o desenho é expressdo e seis dizem que é representacdo. Um destes
alunos diz que € representacdo no papel, ndo considerando ou limitando a possibilidade

de existir desenho em qualquer outro suporte.

O que é o desenho?

Representaciono papel -

Representacio
: e ——

Expressio
I
0 2 k' [ 8 10

Graéfico 1: O que é o desenho?
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Pergunta n°2 - Quando confrontados com a afirmacdo que o desenho é
pensamento, os discentes, com a excecdo de apenas um, discordam, considerando, no
entanto, que é uma forma de comunicagdo, 0 que pressupde, evidentemente, a
materializacdo de um pensamento. «O desenho é (. . .) a estrutura construtiva da

visibilidade desse pensamento» (Goncalves, 2001, p. 172).

O desenhoé...

Pensamento [N

Comunicacio |GG
0 2 4 6 8 10 12
Grafico 2: O desenho ¢ ...

Pergunta n°3 - A questdo do desenho ser uma capacidade inata ou ser uma
competéncia possivel de se aprender gerou alguma diversidade nas opinides emitidas.
Seis alunos consideram que a capacidade de desenhar € inata, contudo pode aperfeigoar-
se; quatro alunos pensam que nunca se aprende a desenhar mas a melhorar algumas
técnicas; e, por fim, um aluno diz que s6 se aprende a desenhar quando se gosta e ha
empenho e recetividade. Deparamo-nos com um contrassenso, 0 grupo julga que ndo é
possivel aprender a desenhar mas admite a possibilidade de um aperfeicoamento, logo,

admite a possibilidade de uma aprendizagem.

Desenho

Nio épossivel aprender
I

Possivel aprender

Capacidadeinata

Gréfico 3: Desenho
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Pergunta n° 4 - Perante a questdo da possibilidade de aprender a ver e a existéncia
de diferencas entre olhar e ver, os alunos apresentaram as seguintes respostas: um aluno
disse que ndo é possivel aprender a ver porque cada individuo vé apenas o que quer;
uma aluna referiu que olhar pressupde uma observacdo menos atenta e ver obriga a uma
observacdo mais cuidada; os restantes nove alunos apresentaram respostas confusas e

irrefletidas demonstrando n&o entender o significado dos conceitos em assunto.

Ver ou olhar

N&o responde e/ou da resposta
confusa |

N&o € possivel aprender a ver

-
Ver pressupde observacao mais
cuidada do que olhar L
0 2 4 6 8 10

Grafico 4: Ver ou olhar

Pergunta n° 5 - Quando perguntamos aos alunos se concordam com a afirmacéo
que cada individuo vé o que sabe, uma aluna responde que cada individuo vé o que quer
(afirmacdo que ndo se opde a primeira, pois daquilo que sabe ver pode ainda restringir
ao que quer ver, e que confirma o que anteriormente referimos sobre a nossa visao ser
seletiva). Os restantes alunos ndo conseguiram emitir uma opinido clara sobre esta
questdo limitando-se a responder a segunda parte da mesma, apontando, todos os
alunos, a experiéncia, a cultura, 0 meio e 0 pensamento como sendo 0s principais

fatores que influenciam a percecdo visual.

Experiéncia, cultura, meio e pensamento I

Naoresponde e/ou daresposta confusa ————————

«cadaumvé o que uer» ™

0 2 4 6 8 10 12
mfatores que podem afetar a percecao visual
B «cada um veé o que sabe»

Gréfico 5: «Cada um vé o que sabe» / Fatores que podem afetar a percecdo visual
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Grupo 2

Exercicio n°1- O exercicio «Desenho cego de contornos» (p. 117), baseado no
proposto pela autora Betty Edwards (2011) no seu livro «Aprender a dibujar con el lado
derecho del cerebrox», consistia em esbocar uma forma tridimensional, neste caso, uma
cadeira, sem olhar para o papel e sem levantar a caneta estilografica.

Os alunos observaram o objeto durante alguns segundos, e, seguidamente,
iniciaram o exercicio. A medida que desenhavam, com calma e intencdo, teriam de
imaginar que tocavam o perfil da cadeira, coordenando o movimento da caneta com o
do olho, e relacionando a visdo com o tato durante a representacéo de linhas de acordo
com as reentrancias e saliéncias da superficie do objeto observado.

O objetivo deste exercicio foi desenvolver o olhar e a atencéo, iludir o sistema
de simbolos e ensinar uma técnica que permitisse ao aluno desenhar sé o que realmente
via e, naturalmente, libertar-se de uma expressao estereotipada. Também funciona como
um «aquecimento» que dispde a mente para uma observacgéo correta. Conforme Cabezas
(2011), «se pretende com ello “centrar la atencion” en la informacion visual y apartar
«toda la atencion» del dibujo que podria «activar» el recuerdo de los viejos modelos
simbolicos memorizados en la infancia (. . . )» (pp.143-144).

Durante a realizacdo do exercicio, a maioria dos discentes olhou para o desenho
e, insatisfeitos com os resultados, porque ndo era um «bom desenho», segundo um
aluno da turma, referiram a dificuldade em desenhar desta forma. Alguns discentes
foram persistentes e iniciaram um novo esbo¢o, com mais calma e atencdo, outros
renderam-se a frustracdo e ao medo de errar perante o desconhecido e a novidade e
juntaram-se ao manifesto desagrado de um aluno que dizia: «assim ndo sei desenhar». E
fundamental que, com a realizacdo destes exercicios, 0s alunos verifiguem que a
aprendizagem do desenho também se sustenta no trabalho de redundéancia e repeticao,
assim como nas dindmicas de tentativa e erro, pois como refere Fadigas (2003) «o
conhecimento acontece na repeticdo, a qual é, por sua vez, diferenga» (p. 110).

A nossa intervencdo relativamente a orientacdo da realizacdo deste trabalho foi
controlada, uma vez que ndo queriamos influenciar o mesmo. No entanto, na aula
seguinte, a qual ja explanamos no subcapitulo «Fases e procedimentos da intervencdo
pedagdgica» do capitulo 3, foi-lhes explicado que, com o referido exercicio,
pretendiamos que vissem a configuracdo completa da cadeira e dessem a mesma

importancia a todos os detalhes, registando apenas as perce¢des sem a preocupacao das
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proporcdes estarem ou ndo corretas, pois «esta manera de dibujar produce com
frequéncia proporciones deformadas y exageradas. No obstante, lo que se pretende no es
la fidelidade del dibujo al original, sino evidenciar e expresar la percepcion escrupulosa
de lineas, formas y voliumenes» (Cabezas, 2011, p.144). Apds a nossa explicacdo e o
debate criado em torno deste assunto, a turma reconheceu a importancia da realizacdo
do «desenho cego de contornos» e classificou-o como sendo uma experiéncia «nova e

enriquecedorax.

Desenho 1 Desenho 2 Desenho 3

Imagens 13, 14 e 15: A configuracdo da cadeira é percetivel nos trés desenhos, contudo o aluno que
realizou o primeiro desenho levantou, visivelmente (linha interrompida em trés pontos distintos), o
material riscador da folha de trabalho, e muito provavelmente, nesses momentos, olhou para o registo do
mesmo. Um outro aluno registou a forma da cadeira (desenho 2) num movimento rapido, mas expressivo,
sendo visivel a interrupcéo da linha no assento da cadeira; no desenho 3, o aluno, realizou um movimento
muito controlado, sem interrupcBes no trago, e que resulta de uma observacdo atenta do registo, apenas,
das suas percecBes. Apesar de alguma contestacdo inicial, metade da turma conseguiu, seguindo todas as

orienta¢Oes dadas no enunciado do exercicio, concretiza-lo com sucesso.

Exercicio n° 2 - A semelhanca do exercicio anterior, 0 «Desenho invertido» (p.
85) foi adaptado do supramencionado livro da autora Betty Edwards.

Os discentes teriam que reproduzir um desenho do poeta Fernando Pessoa feito
por Jalio Pomar, mas com uma particularidade, este processo seria feito com a imagem
invertida. Assim, ao observarem os angulos, as formas, as linhas de contorno, os
espacos entre as linhas e a relacdo das linhas com os limites de papel, a tarefa da

representacdo seria facilitada, pois a simples possibilidade de virar um desenho ao
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contrario reconfigura a percecdo visual e torna-a mais precisa. «Las cosas conocidas no
parecen las mismas quando estan invertidas» (Edwards, 2011, p.83), e sendo mais dificil
reconhecer e nomear as coisas torna-se menos provavel o recurso a uma expresséo
gréfica estereotipada.

Com esta experiéncia a turma deveria apurar que o (re)conhecimento visual
condiciona a representacdo, mas, também, que através de alguns procedimentos
podemos potenciar uma percecao mais correta.

Os alunos, de uma forma geral, gostaram dos resultados porque conseguiram
«desenhar bem» (expressdo utilizada por uma aluna que ficou surpresa com o produto

do seu trabalho, e que dizia insistentemente que ndo sabia desenhar).

/ /.

fiiel

Baidi. P 4 N

Imagens 16 e 17: Desenho 1 — o aluno revelou algumas dificuldades, nomeadamente na transposi¢do da
escala do desenho e na ocupacdo de pagina. A falta de atencéo e concentracéo e a falta de confianca nas
suas capacidades para desenhar levam-no a investir pouco nas atividades propostas, e, até, a desistir com
facilidade das mesmas.

Desenho 2 — o aluno ndo revelou grandes dificuldades, realizou o exercicio com muita concentracdo e

calma e considerou-o interessante.
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Exercicio n® 3 - O «desenho de memoria — autorretrato» (p. 45) também foi
baseado no proposto pela autora Betty Edwards, para a qual «la informacion visual que
recibimos del mundo real es rica, compleja y distinta para cada cosa que vemos, [mas
que] la memoria visual simplifica, generaliza y por fuerza abrevia (. . .)» (Edwards,
2011, p.45), resultando, por vezes, numa expressao impessoal e desprovida de sentido.

O objetivo deste exercicio foi sensibilizar e consciencializar os alunos para o
facto de que ao desenharem, de memoria ou ndo, recorrendo a um sistema de simbolos
repetidos e memorizados desde a infancia estdo a empobrecer a expressdo pessoal
durante o ato de desenhar. Neste caso em particular, «(. . .) dibujar a una persona de
memoria [0s proprios] hace aflorar una serie de simbolos memorizados que praticd una
y otra vez de pequefio» (Edwards, 2011, p.45).

Na aula que procedemos a andlise de comparacdo e debate dos resultados
alcancados nesta proposta de trabalho, os alunos puderam confirmar a premissa
supracitada, pois todos os desenhos apresentavam formas similares, principalmente, na
representacdo dos olhos, do nariz e da boca, bem como a evidéncia de uma mao
predominantemente controlada pelo sistema de simbolos. Uma aluna escreveu na folha
de desenho «ndo sei desenhar retratos» e mais de metade do grupo disse que ndo
gostava desta atividade. Mas, quando um aluno afirma que ndo gosta de um
determinado exercicio, pode, apenas, tratar-se de uma reacdo defensiva perante o
confronto com as suas fragilidades. Esta € uma atitude muito comum e que revela
claramente o medo de falhar, da frustracdo, e na qual o professor tem que interferir
ensinando o aluno a lidar com emocdes negativas e estimulando-o para a superacao de
novos desafios.

Desta série de exercicios, o desenho do autorretrato foi aquele que apresentou de
forma mais notéria um grafismo estereotipado, consequente de uma visdo viciada e da

auséncia de capacidade de perceber relagdes.
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Desenho 1 Desenho 2

Desenho 3 Desenho 4

Imagens 18, 19, 20 e 21: Todos os alunos desenharam a linha média dos olhos a 1/3 do craneo, quando
deveria ser representada, sensivelmente, a meio. Isto acontece porque ndo sabem ver o todo, ou seja,
valorizam algumas partes em detrimento de outras, como por exemplo, atribuem menos importancia a
parte superior da cabeca e dos cabelos do que aos olhos, nariz e boca. E fundamental estabelecer relagdes
de tamanho entre as partes utilizando o lapis ndo apenas como meio de registo mas também como
instrumento de medida e, ainda, estruturar e desenhar eixos para que exista propor¢édo e equilibrio do todo
(e que ndo existe em nenhum dos trabalhos realizados). As despropor¢des devem ser uma decisdo e ndo
um erro, como ocorre, por exemplo, nas obras de artistas plasticos como Mondigliani ou Picasso. E, por
isso, primordial, e como ja tivemos a oportunidade de referir, que o ensino do desenho seja propedéutico,
para mais tarde, em consciéncia, o desenvolver com autonomia e originalidade.

No desenho nimero 4, o aluno representou a orelha esquerda (no desenho do lado direito) a ¥, no

entanto, o rosto esta de frente. Mais uma vez, concluimos que existem claramente erros de percegao que,

por sua vez, deram origem a erros de representacao.
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Exercicio n°® 4 - Como temos vindo a referir, e conforme Betty Edwards, o
processo do desenho esté intimamente ligado a forma de ver, assim, consideramos para
0 Ultimo exercicio desta proposta de trabalho um «desenho de observagéo».

Além de treinar a observacdo, teve como objetivo confrontar os alunos com o
problema da escala de representagéo, uma vez que a aquisi¢cao de consciéncia da mesma
€ uma das primeiras condicOes basicas para a representacdo. Para isso, solicitamos aos
discentes para desenharem a vista, 0 mesmo objeto (formas naturais — folhas de
plantas), do mesmo ponto de vista, em duas folhas de papel do mesmo formato, mas de
tamanhos diferentes (A4 e A3). Esta orientagdo deveria implicar a mudanca de escala de
representacdo daquele objeto, mas a parte da questdo colocada pelos alunos sobre a
pertinéncia de realizar o mesmo desenho duas vezes, verificamos (que,
independentemente do tamanho do suporte, a escala dos desenhos é exatamente a
mesma (imagens 22 e 23).

Na aula de reflexdo sobre os resultados obtidos nesta proposta de trabalho (22
aula), os alunos, ao mesmo tempo que adquiriram consciéncia que a escala ndo foi uma
preocupacéo, perceberam que esta nunca deve ser o resultado de uma casualidade ou a
falta de capacidade de dominar esta condi¢do basica da representacdo, mas que pode,
pelo contrario, ser uma decisdo intencional.

Uma vez que enquadrar e ocupar corretamente a pagina, apesar de haver essa
preocupacdo por parte de alguns alunos, se revelou uma dificuldade, durante a nossa
intervencdo pedagdgica, foi necessario dar orientacbes e ensinar procedimentos que
ajudaram ndo s6 a ver com alguma seguranca, a medir e a relacionar, como também
auxiliaram no processo de transposicdo das relagdes visualizadas para o suporte do
desenho.

Da analise dos resultados destes exercicios concluimos que quando os alunos
desenham recorrem a um sistema de simbolos repetidos e memorizados desde a sua
infancia. Fruto de uma observacdo pouco atenta, «epidérmica», e de um modo de ver
«viciado» o resultado € um grafismo pobre, estereotipado e impessoal. Os discentes
representam o que conhecem e ndo o que veem. Alguns alunos também revelaram

dificuldades ao nivel do dominio dos materiais e técnicas.
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Imagens 22 e 23: desenhos feitos em folhas de tamanho A4 e A3, respetivamente.

5.1.1.2. Grelha de notacdo do questionario pré-MIP

Grelha de notagéo do pré-MIP

QUESTAO No GRUPO | GRUPO I TOTAL
1 2 3 4 5 SUBTOTAL 6 7 8 9 SUBTOTAL

COTACAO 12 14 14 14 16 70 20 40 20 50 130 200
NO
11 6 6 7 5 8 32 8 21 7 20 56 88
12 7 6 8 6 8 35 11 27 10 23 71 106
13 6 6 11 6 8 37 10 26 8 25 69 106
14 7 8 10 6 11 42 12 29 9 25 75 117
16 7 7 9 8 31 14 30 11 32 87 118
17 6 6 8 9 8 37 13 24 8 23 68 105
18 7 7 10 6 8 38 13 27 10 25 75 113
19 6 6 7 6 8 33 12 24 8 25 69 102
20 6 6 7 6 8 33 14 25 8 23 70 103
21 7 75 7 6 9 36,5 11 27 9 26 73 109,5
22 6 2 7 5 8 28 8 23 7 20 58 86

Quadro 5: Na linha “cotagdo” aparece a valoracdo atribuida a cada pergunta de cada grupo (sobre um
total de 20 valores, convertidos em 200) do questionario. A leitura dos resultados obtidos por aluno
deverd ser, assim, feita na horizontal. Na coluna da esquerda é indicado o nimero do aluno da turma (2°

turno).
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5.1.2. Questionario Pos-MIP

Como j& referido, as perguntas enunciadas no questionério pos-MIP sdo

decorrentes das do questionario pré-MIP, com o prop6sito de mobilizar os mesmos

saberes e verificar a aquisicdo, desenvolvimento ou alteracdo na forma de ver e

representar, segundo os mesmos indicadores. Consideramos, no entanto, mais

pertinente, enriquecedor e igualmente valido proporcionar aos discentes outras

experiéncias, em vez de repetirem 0 mesmo exercicio.

5.1.2.1. Analise descritiva

Grupo 1

Pergunta n° 1 — Todos os alunos responderam afirmativamente a questdo da

aprendizagem do desenho baseada na observacao, justificando que o facto de terem o

objeto a vista permite uma maior corre¢ao na representagdo do mesmo.

A aprendizagem do desenho deve basear-se
na observacio

Nao
Sim
0 2 4 6 8 10 12

Grafico 6: A aprendizagem do desenho deve basear-se na observagdo
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Pergunta n°® 2 — Também nesta questdo as respostas foram consensuais, e 0S
discentes, ap6s a nossa intervencdo pedagOgica, entenderam que, num primeiro
momento, € necessario aprender a ver, melhorar a acuidade visual, para aprender a
desenhar, uma vez que comprovaram que quando vém minuciosamente percebem o

objeto e, naturalmente, representam-no corretamente.

Aprender a ver para aprender a desenhar

0 2 4 6 8 10 12

Gréfico 7: Aprender a ver para aprender a desenhar

Pergunta n°® 3 — Quando confrontados com a afirmagéo «o desenho ensina a ver
além do imediato», oito alunos referiram que durante o ato de desenhar o grau de
concentracdo é elevado e, por isso, vém pormenores que, perante um olhar mais
distraido e fugaz, ndo perceberiam; dois alunos disseram que quando desenham, a
proximidade fisica com o objeto aumenta, logo eleva a percecéo que tém do mesmo; um
aluno, apesar de ndo comentar concretamente a afirmacdo supracitada, respondeu,
contrapondo com outra igualmente valida, que o desenho permite ver melhor o

imediato.

O desenho ensina a ver além do imediato

Fermite ver melhor o imediato

Maior proximidade fisica

I
Wivel de atengio/concentracio elevado
I
0 2 4 6 8 10

Grafico 8: O desenho ensina a ver além do imediato
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Pergunta n° 4 — Todos os discentes concordaram com a afirmacdo mencionada
nesta questdo, referindo que o sistema de simbolos memorizados e repetidos durante a

infancia impedem a correta percecao e representacdo do mundo visivel.

A memdria e as imagens estereotipadas
condicionant o que venos e representanos

Nao
Sim
0 2 4 6 8 10 12

Gréfico 9: A memdria e as imagens estereotipadas condicionam o que vemos e representamos

Pergunta n® 5 — Os alunos mencionaram que o0s exercicios realizados durante a
nossa intervencdo  pedagdgica  contribuiram,  significativamente, para a
consciencializac¢do da importancia e potencialidade da utilizacdo de todos os sentidos na
aprendizagem do desenho. Dois alunos ainda consideraram que aprender a desenhar

com o auxilio de outros sentidos, para além da visdo, € mais estimulante.

A contribuicao de todos os sentidos na
aprendizagem do desenho

Estimulante g
C OI'Itl'il)llii;i'-iO signifii:ati'-\.-'a I
0 2 4 6 8 10

Gréfico 10: A contribuicdo de todos os sentidos na aprendizagem do desenho
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Grupo 2

Exercicio n° 1 — A semelhanca do exercicio n.° 1 do pré- MIP, e com 0 mesmo
objetivo, desenvolver atencdo e a percecdo através do reconhecimento tatil, bem como,
a capacidade de representacdo ultrapassando preconceitos e esteredtipos, solicitamos
aos alunos que desenhassem um objeto sem o verem, e que iriam (re)conhecer através
do toque.

Explicamos aos discentes que cada um deles iria colocar a mdo, durante,
aproximadamente, trés minutos, dentro de um saco preto e explorar a forma do objeto
que ai se encontrava (colocado anteriormente pela docente) para depois a desenharem.
Os objetos eram todos diferentes, ndo existindo, assim, a possibilidade de copiarem ou
influenciarem as percegdes individuais de cada um.

O carater ludico da atividade, bem como o facto de nunca terem explorado o
desenho através do tato, contribuiram para o interesse e empenho geral do grupo que,
por sua vez, conduziram a resultados muito satisfatorios. Alguns alunos surpreenderam-
nos e surpreenderam-se com o produto final alcangado, razdo pela qual consideramos
que fizeram a associacdo entre a construcdo mental do desenho, da ideia que tém das
coisas, e a construcdo da linguagem gréfica.

Comparando os resultados obtidos no exercicio precedente deste, e proposto no
pré-MIP, verificamos uma evolucdo, de todos os alunos, ao nivel da representacdo
grafica e técnica significativamente positiva. Julgamos que este progresso terd sido
consequéncia da recusa ao recurso do sistema de simbolos memorizados durante a
infancia, mas, sobretudo, a alteracdo na forma de ver. Para a concretizacdo desta
aprendizagem, como refere Nogueira (2001), é importante «toda uma estratégia, toda
uma programacdo do ensino do desenho, dos primeiros exercicios especificos, [e que]

deve contemplar a juncdo da vista ao tacto» (p. 69).
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Imagem 24: O aluno compreendeu o objeto pelo
tato e representou-o de forma muito objetiva,
utilizando duas setas, em sentidos contrarios, para

indicar que a caixa abria e fechava

Exercicio n°® 2 — «Imagem reversivel»: consistiu em completar o segundo perfil
de um rosto que deu origem a uma taca simétrica ao centro. Este exercicio foi baseado
no «Copa y Caras» (p. 78) proposto no livro «Aprender a dibujar con el lado derecho
del cerebro», da autora Betty Edwards (2011).

Foi solicitado aos alunos que, do lado esquerdo de uma folha de papel de
tamanho A4 (lado direito para canhotos), na horizontal, desenhassem o perfil de um
rosto virado para a direita (esquerda para canhotos) e representassem duas linhas
horizontais, uma paralela ao limite superior da folha e a outra ao limite inferior. S
depois, deveriam completar o perfil oposto, desenhando de cima para baixo, para
obterem uma simetria e a taca ao centro. Este exercicio € uma ilusdo Otica que permite
ver uma taca ou dois rostos de perfil simétricos, e a semelhanca do proposto no preé-
MIP, o objetivo foi proporcionar ao grupo uma experiéncia que lhes permitisse ver de
outra forma e verificar que a percecdo pessoal e o reconhecimento visual condicionam a
representacdo, mas para que, tambeém, «(. . .) aprenda a observar como soluciona los
problemas que se le presentan» (Edwards, 2011, p. 79).

Ao contrério do desenho do primeiro perfil, que tragaram com relativa facilidade
e rapidez porgue recorreram a memdria de uma forma simbdlica, logo reconhecivel e

nomeavel, a turma referiu que sentiu alguma dificuldade na representacdo simétrica do
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segundo perfil. No entanto, os alunos que procuraram um processo diferente (uma
solugéo diferente) para desenharem o perfil e comegaram a observar os angulos, as
formas, as linhas de contorno, os espacos entre as linhas e a relagéo das linhas com os
limites de papel (tarefa do hemisfério direito, que é visual, espacial, percetivo) em vez
de nomearem as formas: nariz, boca, olhos (tarefa do hemisfério direito, que é verbal e
analitico), viram a tarefa facilitada.

E como refere Edwards (2011), «(. . .) esa habilidade para ver las cosas de forma
diferente tiene muchas utilidades en la vida que nada tienen que ver com el dibujo.
Entre ellas, la no poco importante resolucion de los problemas creativos» (p. 83).

Da anélise do produto de cada aluno, concluimos que todos, com maior ou
menor facilidade tracaram um segundo perfil simétrico ao primeiro, seguindo as
orientacdes dadas no enunciado, o que revela uma alteracdo na forma de ver e

criatividade na capacidade de solucionar problemas.

Imagem 25: focando os espacos brancos percebemos dois rostos de perfil, simétricos; focando o espago

sombreado percebemos uma taca (célice).

Exercicio n® 3 — O «desenho de memdria de uma sapatilha», precedente do
exercicio «desenho de memoria — autorretrato» proposto no pré-MIP, pretendeu de
forma analoga ao primeiro alcangar o mesmo objetivo: consciencializar os discentes
para o facto de os esteredtipos empobrecerem e impessoalizarem a expressédo grafica, e
alertar para a necessidade de os abandonarem através de uma prética de representacdo

constante e de uma observagao meticulosa.
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Foi solicitado aos alunos que durante cinco minutos fizessem uma observacéo
exaustiva das formas, das proporc¢des e da incidéncia da luz de uma sapatilha, escolhida
previamente pela professora. De seguida, foi retirada a sapatilha e o grupo iniciou o
exercicio numa folha de papel de tamanho A4, com o auxilio de lapis de grafite de
diferentes durezas.

Durante o decorrer do mesmo, alguns alunos comentavam entre eles o facto de
ja se terem esquecido da forma da sua sapatilha, «professora, ja& ndo me lembro de
determinados pormenores da sapatilha», contudo, conseguiram captar as formas e a
estrutura essenciais obedecendo as proporc¢des, ao enquadramento na folha e a correta
gradacdo do claro-escuro. Como ja referimos, € importante, numa fase inicial da
aprendizagem do desenho, aprofundar técnicas de construcdo, conseguindo deste modo
reforcar a capacidade de observacao e representacdo, e, posteriormente, desenvolver a
capacidade de imaginacdo e invencao.

Como sabemos, o desenho analitico de observagdo exige um elevado grau de
concentracdo e uma percecdo visual apurada, e através da realizacdo deste exercicio
conseguimos verificar que, de uma forma geral, a turma evoluiu relativamente a estes

dois critérios.

Imagens 26 e 27: O aluno, apesar de alguns erros de representacdo, revela uma boa capacidade de
memoria visual (desenha bastantes pormenores da sapatilha), e algum dominio na representagdo das

sombras.
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Exercicio n°® 4 — O ultimo exercicio desta proposta de trabalho consistiu em
desenhar uma composicéo de objetos criada por nés. Em conformidade com o exercicio
namero quatro do pré-MIP, este pretendeu, mais uma vez, confrontar os alunos com o
problema da escala de representacdo e mobilizar conceitos igualmente importantes para
0 desenho de observacdo, como por exemplo, 0 enquadramento, a proporcao, as luzes e
sombras, a perspetiva e a cor.

Os discentes iniciaram a representacdo da composicdo com seguranga e
aplicando corretamente os saberes adquiridos sobre o desenho de observacao durante a
nossa intervencdo pedagogica.

Numa primeira fase, esquematizaram o desenho: enquadraram e ocuparam a
totalidade da folha de papel, reduziram as formas a sua estrutura, utilizaram o lapis
como instrumento de medida e verificador de horizontais, verticais e angulos,
observaram as dimensoes e inclinacdes das linhas de contorno e relacionaram as alturas
e as larguras para obter a proporcao. A utilizacdo destes procedimentos ajudou a ativar a
percecdo visual e a representar a composicdo com corre¢do, pois, segundo Molina
(2011), «la idea de esquema y comprension esta sempre en el origen del conocimiento
de las cosa, es el mecanismo desde el que ordenamos y jerarquizamos lo observado» (p.
33). Numa segunda fase, os alunos finalizaram o desenho trabalhando as luzes e as
sombras e a cor.

Os discentes apuraram a importancia dos valores de claro-escuro na
representacdo do volume e na exploracdo da cor através de misturas Oticas (que se
obtém por sobreposicao, transparéncia e justaposi¢do) proporcionadas pelo lapis de cor.
Este tipo de desenho permitiu-lhes, ainda, questionar representacfes e desmontar
preconceitos através do confronto do olhar, da observacdo do visivel, com as
associacdes que se fazem, frequentemente, entre cores e realidades. Como referimos no
nosso enquadramento tedrico, «(. . .) a gente ja ndo vé a cor do mar, porque sabe que 0
mar é azul (. . .) (Lopes apud Fadigas, 2002, p. 191), mas aprendendo a observar
verificamos que a agua pode apresentar varias tonalidades de azul, verde ou até
cinzento.

O grupo, de uma forma geral, ficou surpreendido com os resultados alcancados.
A concretizacao destas aprendizagens (ver, esquematizar, medir, relacionar) afastou-nos
da premissa que verificamos antes da nossa intervencéo pedagdgica: os discentes «(. . .)
no vem lo que tienen delante, es decir, no perciben del modo especial que se requiere

para dibujar, sino que toman nota de lo que hay alli y rapidamente traducen la
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percepcion a palabras y simbolos, basandose sobre todo en el sistema de simbolos que
desarrollaron en la infancia y en lo que saben acerca del objeto percebido» (Edwards,
2011, pp. 109-110).

Ainda que alguns alunos tenham manifestado determinadas dificuldades que
consideramos normais, pois aprender a desenhar € um processo sistematico, cumulativo
e evolutivo, a evolugdo na representacdo da composicdo de objetos foi notdria.

Contrariamente ao sucedido no primeiro questionario, 0s discentes
demonstraram mais seguranca, empenho e motivacdo durante a execucdo da tarefa,
sendo, apenas, solicitados para responder a questdes e duvidas de interpretacdo e
compreensdo de vocabulério, geral e especifico da disciplina, no qual continuaram a
apresentar algumas lacunas.

A prética regular e sistematica da reflexdo coletiva implementada em todas as
aulas produziu resultados muito satisfatorios nas respostas dadas no 1° grupo. Os
discentes, emitiram juizos criticos e reflexivos de elevada pertinéncia sobre os temas
argumentados. No 2° grupo, os resultados, de uma forma geral, foram igualmente
surpreendentes.

Finalmente, consideramos que ndo € possivel progredir na aprendizagem do
desenho sem enfrentar as dificuldades e frustracbes que surgem, mas quando o aluno
experiencia um sentimento de satisfacdo, ao perceber que é capaz de corresponder as
metas propostas, sente-se estimulado para os desafios seguintes e aprende.

De facto, as emog¢des pautam o trabalho dos alunos, e a estranheza e o medo de
errar sentidos e manifestados pelos exercicios propostos no inquérito anterior

transformavam-se, agora, em desafio, motivacédo, entusiasmo e satisfagéo.
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Imagens 28, 29 e 30: desenhos de observacdo que
demonstram, ainda que com alguns erros de
representacdo  (despropor¢do), O  processo
evolutivo dos mesmos, desde a esquematizacdo ao

tratamento das luzes/sombras.

Imagens 31 e 32: desenhos de observacdo que evidenciam uma grande evolucdo ao nivel da

representacdo das sombras, volume, proporgéo, enquadramento, ocupagéo de pagina e profundidade.
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Imagens 33 e 34: esbogos de objetos onde séo visiveis as linhas de estruturagéo do desenho.

Imagens 35 e 36: desenhos de observacéo realizados pelos alunos que revelam uma evidente evolugdo
ao nivel da representacao.

Imagens 37 e 38: caracterizacdo da superficie da esfera com as técnicas da linha cruzada, pontilhado e

garatuja, respetivamente.

101




5.1.2.2. Grelha de notagdo do questionario p6s-MIP

Grelha de notag&o do p6s-M IP

QUESTZ\O N GRUPO | GRUPO 11 TOTAL
1 2 3 4 5 SUBTOTAL 6 7 8 9 SUBTOTAL

COTACAO 12 14 14 14 16 70 20 40 20 50 130 200
NO
11 8 10 11 10 8 47 12 21 10 28 71 118
12 8 7 7 10 8 40 14 27 15 31 87 127
13 9 10 10 7 12 48 19 24 17 30 90 138
14 10 11 11 11 12 55 14 31 13 31 89 144
16 11 11 12 9 11 54 17 28 18 32 95 149
17 9 12 11 11 10 53 16 35 16 36 103 156
18 8 12 10 10 14 54 15 30 16 32 93 147
19 8 8 9 11 14 50 15 26 14 31 86 136
20 8 12 10 10 15 55 15 29 16 32 92 147
21 11 13 13 11 12 60 13 30 17 35 95 155
22 6 7 7 8 9 37 11 23 13 27 74 111

Quadro 6: Na linha “cotagdo” aparece a valoragdo atribuida a cada pergunta de cada grupo (sobre um
total de 20 valores, convertidos para 200) do questionario. A leitura dos resultados obtidos por aluno
deverd ser, assim, feita na horizontal. Na coluna da esquerda é indicado o nimero do aluno da turma (2°
turno).

5.2. Grelhas de analise de dados

De seguida apresentamos a totalidade dos dados em duas grelhas (n® 1 e n° 2),
uma para o0s resultados antes e outra para os resultados depois da nossa intervengéo
pedagdgica.

Adicionamos uma terceira grelha (n° 3) onde fazemos a comparacdo dos dados
das duas anteriores e apresentamos a evolugdo ou ndo evolucao dos alunos em cada um
dos indicadores.

Os dados apresentados nas grelhas foram recolhidos por observagdo direta
(confirmados pela parte gréafica dos trabalhos dos alunos) e por observacéo indireta

(questionarios pré e pés MIP).
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.ANTES DA APLICACAO DA MIP

5.2.1. Grelha de andlise de dados n.° 1

(dados recolhidos por observacéo direta - confirmados pela parte grafica, e por observacéao indireta - questionario pré-MIP)
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. DEPOIS DA APLICACAO DO POS- MIP

5.2.2. Grelha de analise de dados n.° 2

65-MIP)

ario pos

(dados recolhidos por observacéo direta - confirmados pela parte grafica, e por observacéo indireta - question
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5.2.3. Grelha de anélise de dados n.° 3: Evolugdo/Nao Evolucéo
(grelha decorrente de dados registados por observacéo direta e indireta (grelhas n°1 e n°2))

ONNTY

oN

ANTES DA MIP

DEPOIS DA MIP

COMPETENCIAS-CHAVE

1.PERCEGAOQ/
VISAO

2.REPRESENTACAO

3.CRIATIVIDADE/
IMAGINACAO

Legenda:F-ERACA: I- INSATISFATORIA; SISATISFATORIA: Ms- MUITO SATISFATORIA; BSIBASTANTE SATISFATORIA

4ATENGAO/
CONCENTRAGAO

QUEST.
PRE-MIP

1.PERCEGAO
VISAO

%

2.REPRESENTACAO

3.CRIATIVIDADE/
IMAGINACAO

4. ATENGAO/
CONCENTRAGAO

O ALUNO
EVOLUIU/
MANTEVE/
NAO
QUEST. EVOLUIU
POS-MIP
%
118 EVOLUIU
127 EVOLUIU
138 EVOLUIU
144 EVOLUIU
149 EVOLUIU
156 EVOLUIU
147 EVOLUIU
136 EVOLUIU
147 EVOLUIU
155 EVOLUIU
111 EVOLUIU

Nesta grelha, ao contrario das grelhas n° 1 e n°2, onde aparecem também as subcategorias, so figuram as categorias, razdo pela qual, e para que se fagca uma leitura

correta da mesma, tivemos necessidade de alterar a terminologia constante na legenda, em relacédo as duas primeiras. (Por exemplo, ndo estaria correto afirmar que o «aluno n®

11 evidencia alguma representacdo», mas sim, «o aluno n° 11 representa de forma satisfatéria»).
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CONCLUSOES

Face aos dados apresentados (ver grelhas n® 1 e n° 2) torna-se necessario aduzir
algumas ilagdes retiradas desta andlise. Assim, salienta-se o facto de, ao longo das
propostas de trabalho, os alunos sentirem menos dificuldades na sua resolucdo,
consequéncia de um maior interesse e empenho pelas mesmas, também resultante da
experimentacdo, novidade e diversificacdo de estratégias na abordagem ao ensino do
desenho.

Relembrando a pergunta de partida do nosso estudo «Pode o desenho
desenvolver a capacidade de ver e percecionar a realidade?», que despoletou outras
que nos permitiram delimitar o nosso campo de acdo, tais como: A que forma de ver nos
referimos? Que métodos e estratégias podemos utilizar para ajudar os alunos a
desenvolver a acuidade visual durante o processo de aprendizagem do desenho? Como
pode a escola ajudar a criar um discurso para ver o mundo com mais autenticidade?,
prosseguimos com a formulacgao das conclusfes gerais.

Pretendemos perceber e verificar como é possivel aprender a ver e a conhecer pelo
desenho, a abandonar uma visdo e expressdo estereotipadas, e a desenvolver o
pensamento critico e criativo.

No inicio do nosso estudo, formulamos algumas hipdteses de trabalho que nos
ajudaram a balizar e a encontrar um fio condutor para realizarmos a nossa investigacéo
de forma mais ordenada e que pretendemos rigorosa, e que a seguir apresentamos e
confrontamos com os resultados obtidos:

a) Através da aprendizagem do desenho é possivel educar a visdo. Com a
concretizacdo de exercicios de desenho que favorecem uma observacdo
organizada e disciplinada, que promovem uma nova forma de ver, com o auxilio
de mecanismos de percecao (visor, lapis como instrumento de medida, observar
através de um olho,...), e adaptados ao modulo de Desenho Basico, foi possivel,
ndo so, treinar e educar a visdo, como também (re)aprender a ver.

b) Pela aprendizagem do desenho, o aluno distingue o ato de olhar do ato de
ver. Com 0s exercicios propostos durante a nossa intervengdo pedagdgica, foi
possivel promover uma observagdo atenta e deliberada, e contrariar um olhar

superficial e fugaz que ndo permite reparar nos detalhes.
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c)

d)

e)

f)

9)

O (re)conhecimento impossibilita o “ver efetivo”. No inicio da nossa pratica
pedagogica verificamos que os alunos desenhavam o que conheciam e ndo o que
viam, mas, através da realizacdo de alguns exercicios, conseguimos que
compreendessem a importancia da desconstrucdo de significados para uma
melhor analise e entendimento da realidade visual.

E possivel aprender a ver e a desenhar. O confronto dos dados registados
antes com os registados durante e apos o desenvolvimento da MIP, (ver grelha
n°3) permitem-nos aferir que, como qualquer matéria, € possivel aprender a
desenhar. E aprende-se a desenhar desenhando, assim como se aprende a ver
observando.

O aluno vé o que aprende a ver. Constatamos que quando o aluno recebe
orientacdes precisas e limites para a execucdo dos exercicios, define, com maior
facilidade, o objetivo da sua procura, isto €, observa deliberadamente. Com
praticas que exercitam a visdo e 0s outros sentidos, que sdo faculdades
cognitivas, é possivel aprender a ver e, como tal, a conhecer.

O ato de ver pelo desenho desenvolve a capacidade de ampliacdo. Durante a
nossa MIP foi possivel verificar que quando os alunos estdo a desenhar
desenvolvem um olhar indagador, um olhar que lhes permite ver além do
imediato e, portanto, sendo o desenho uma atividade cognitiva e um instrumento
de pesquisa, no decorrer deste ato ha, sempre, producdo de novo conhecimento.
A arte/desenho na educacdo estimula o pensamento critico e criativo.
Verificamos que a promocéo da reflexdo, individual e em grupo, em momentos
de auto e hétero avaliacdo, bem como a procura de solucBes para um
problema/exercicio, permitiu, aos alunos, formular juizos criticos e reflexivos de

elevada pertinéncia.

Apls a nossa intervengdo, podemos concluir que existe uma diferenca

significativa entre os resultados observados antes e depois na forma como os alunos
vém e desenham, pois a maioria dos resultados apresentou uma progressdao em todos 0s
indicadores de analise (ver grelha n° 3). Contudo, sabemos que haveria, ainda, muito a
fazer. Porém, o produto final ndo pode ser considerado o essencial para avaliar se houve
aprendizagem, o0 processo e a consciéncia que o aluno adquire, através do ato de
desenhar, sobre a construgdo do seu proprio saber, também devem ser apreciados, pois

«(. . .) sejam quais forem as preferéncias e preconceitos pessoais o professor, ele ou ela
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deve tentar, de modo oObvio, julgar objetivamente o que € artisticamente de valor, e 0
que é do interesse artistico ou educacional de cada estudante, individualmente» (Best,
1996, p. 55).

«Uma investigacdo €é, por definicdo, algo que se procura. E um caminhar para
um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as hesitacdes, desvios e
incertezas que isso implica» (Quivy, 1995, p. 31), o que é préprio de um processo de
descoberta formativa.

Fica-nos a convicgdo que a aplicacdo desta metodologia de forma mais
abrangente, designadamente em mais grupos-turma, e com maior longevidade, nédo
como um programa, mas como um exemplo de um conjunto de exercicios, permitiria
estabelecer, com mais firmeza, uma relacdo de causa-efeito entre ver e desenhar.

Gostariamos de, a curto prazo, aprofundar esta tematica, propondo uma
metodologia de investigacdo sustentada num conjunto de exercicios mais diversificados,
e aplicada durante um periodo de tempo mais alargado a um grupo-alvo mais
heterogéneo, para podermos comparar se, no final da nossa intervencdo, existem
diferencas ao nivel do desenvolvimento das competéncias de ver e desenhar num aluno
que apresentasse, no inicio do nosso estudo, muitas ou poucas dificuldades nos
dominios referidos.

Acreditamos que é, também, na dimensdo humana que se constroem 0s
processos de ensino e aprendizagem, que a relacdo pedagogica se faz do encontro e da
diversidade de experiéncias. Para isso foi fundamental, também n6s empreendermos a
forma de ver que procuramos desenvolver nos nossos alunos, na relagdo que
estabelecemos com eles, e com todos os intervenientes deste processo. Foi necessario
implicarmo-nos e estarmos atentos, especialmente, as necessidades de cada aluno em
particular.

Concluimos com a expectativa de poder ter contribuido de forma positiva para a
compreensdo do tema, salientando que o desenho ndo € um mero contetudo de ensino,
mas um importante educador da visdo, pois o desenho, ao convocar todos 0s sentidos
para o entendimento da realidade envolvente, desenvolve a capacidade de ver de forma

analitica, consciente e critica.
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ANEXO 1 - INQUERITO
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Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas | Desenho e Comunicacéo Visual
Inquérito

4 TAG - 1°Turno
Nome: N.©

Curso:
1. Porque escolheste o curso profissional de Técnico de Artes Graficas?

2. Qual a disciplina de que gostas mais? E a que consideras mais dificil?

3. Gostarias de participar em exposi¢des e/ou concursos organizados na escola?

4. Quais as visitas de estudo em que participaste?

Disciplina:

5. O que esperas aprender nesta disciplina?

6. Gostas de desenho de observacéo?

7. Qual a técnica de desenho que mais gostas de explorar?




8. Que tipo de projetos gostarias de desenvolver?

9. Nas disciplinas préticas preferes trabalhar individualmente ou em grupo?

Referéncias:

10. Gostas de algum artista plastico/obra(s) em particular? Qual?

Percurso Profissional:

11. Depois de concluires o secundario pretendes continuar a estudar? Se sim, qual o
curso?

12. No caso de ndo pretenderes prolongar os teus estudos, que tipo de trabalho
gostarias de fazer?

Tempos-livres:

13. Como ocupas os teus tempos livres?

BOM TRABALHO

A professora



ANEXO 2 - QUESTIONARIO PRE-MIP
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Rua 25 de Abril — 4710-913 Braga e Telefone: 253208790 e Fax: 253208791/2 e e-mail: info@dmaria.pt

Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas | Desenho e Comunicacéo Visual
Questionario Prévio a Unidade Didatica: Desenho Bésico
4 TAG —10° ano - 2° turno

Nome: N.°

GRUPO |

Almada Negreiros, "Auto Retrato C/ Citagdes", Desenho, 1948, FCG.

1. O que é o Desenho?

2. “Muito mais que um talento, o desenho (...) [é] uma maneira de pensar.” (Ana

Leonor Rodrigues)

Consideras o desenho uma maneira de estruturar e organizar o pensamento? Podemos

conhecer e comunicar através do desenho? Justifica a tua resposta.

Vi
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3. Segundo Fernando Brizio, designer, “aprende-se a desenhar desenhando”. Consideras

o0 desenho uma capacidade inata ou é possivel aprender a desenhar? Justifica a tua
resposta.

4. “Desenhar é aprender a ver” (Le Corbusier)

Consideras possivel aprender a ver? Quando desenhas olhas ou vés o que estas a
representar? Justifica a tua resposta.

5. O que pensamos e sabemos afeta 0 modo como vemos, e 0 modo como vemos afeta a
forma como desenhamos. Logo, como disse Bruno Munari, “cada um vé o que sabe” .

Concordas com esta afirmacdo? Na tua opinido que fatores podem influenciar a
percecéo visual?

\l
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GRUPO I

Desenho cego

6. “Sepodes olhar, vé. Se podes ver, repara.” (José Saramago)

Observa com atencéo a cadeira que se encontra a tua frente (atempadamente
colocada pelo professor). Faz um desenho de contorno cego sem olhar para o

papel e sem levantar a caneta estilografica.

(tempo de execucédo aconselhado: 10 min)

VI
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Desenho invertido

\ jjre-

Fernando Pessoa, Julio Pomar

7. Observa a imagem do desenho realizado por Jalio Pomar durante cerca de um minuto.
Observa os angulos, as formas, as linhas de contorno, os espacos entre as linhas, a
relagdo das linhas com os limites de papel.

Inverte a imagem e copia- a para uma folha de tamanho A4 com o auxilio de lapis de
grafite de diferentes durezas. N&o a voltes ao contrario antes de terminares o desenho.
Comeca a desenhar de cima para baixo e comeca por desenhar linha a linha, até chegar
ao fim, a zona mais abaixo da representacdo. Procura ndo pensar no tipo de formas que

vais desenhando. Resultam apenas de linhas que se cruzam e relacionam.



Quando acabares vira o teu desenho e o original. Compara-o0s e num paragrafo faz uma

breve anélise do exercicio.

(tempo de execucéo aconselhado: 20 min)

Desenho de memodria — autorretrato

Desenha de memoria o teu autorretrato.
Realiza o exercicio numa folha A4 a lapis de grafite. Nao uses a borracha.

(tempo de execucédo aconselhado: 10 min)

Desenho de observacéo

Coloca o objeto entregue pela professora (formas naturais) sobre a extremidade da tua
mesa de trabalho e observa-o com ateng&o durante algum tempo.

Desenha o objeto, do mesmo ponto de vista, em duas folhas de papel do mesmo formato
mas de tamanhos diferentes (A4 e A3). Utiliza lapis de grafite de diferentes durezas.

N&o uses a borracha.

(tempo de execucédo aconselhado: 40 min)

Bom trabalho

A Professora Natércia Camelo
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Escola Secundana D. Maria
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n CURSOS PROFISSIONAIS

Ano Lefive 201202013

Departamento Curricular de Artes, Tecnologias e Desporto
Curso Profissional de Técnico de Artes Graficas

Planificagdo Anual da disciplina de

Desenho de Comunicacdo Visual - 10°%Ano — 4TAG e 5TAG

MODULO 1
Elementos da
Comunicacio Visual

MODULO 2
Teoria do Design e da
Comunicagdo Visual

MODULO 3
Desenho Basico

Elementos estruturais da
linguagem plastica

. O ponto

A linha

A cor

. Atextura

. Aescala

. A dimensio

. O movimento

- N L YR

1. O ato de criar

2. 0 processo do design
3. As causas técnicas

4. As artes visuais

5. Estrategias de
comunicagio

f. Simbologia

1. Composigdo e
bidimensionalidade
1.2. Fatores de
atracio e valor de
atengdo (significado)
1.3. Organizacdo dos
elementos visuais
por semelhanca

1.4. Fatores formais
1.5 Variedade na
unidade

27 Sessoes [ 20,5 Horas

43 Sessoes | 32,15 Horas

38 Sessoes | 28 5 Horas

17118 set/12 a 513 nov. 12

18128 fev13 a 13 jun/13

S22 nov2a 14/27
fev./13

Equipa Pedagogica: Elisa Jodo Pereira e Jorge Simbes Inacio
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ANEXO 4 — PROPOSTA DIDATICA «DESENHO DITADO»
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Diregéo Regional de Educagéo do Norte Maria Il CURSOS PROFISSIONAIS

s)) GOVERNO DE
% PORTUGAL

Ano Letivo 2012/2013 |Curso Profissional de Artes Gréaficas

Desenho e Comunicacdo Visual Turma - 4 TAG (2° turno)

Proposta Didatica «Desenho Ditado»

A primazia atribuida a visdo no processo de ensino e aprendizagem do desenho, por vezes,
provoca uma espécie de cegueira. Por esta razdo ndo podemos dispensar o contributo de outros sentidos
durante este processo. E fundamental estimular e propiciar uma experiéncia plurisensorial durante o ato

de desenhar.

Proposta Didatica:

Aos pares, sentados de costas e sem se tocarem, 0 aluno que esta a ver o objeto
tentard descrevé-lo ao seu colega. Enquanto este desenha ndo pode falar, perguntar ou
sugerir nada. A comunicacdo é s6 num sentido e restringe-se a descri¢édo do objeto.

Quando o aluno terminar a descricdo do objeto troca de papel com o colega
(desenhar/ditar).

Regras:

- Descrever as formas do objeto (ex: “é retangular e no seu interior tem um circulo que ocupa metade
dessa forma...”);

- Utilizar uma linguagem clara, concisa e objetiva na descri¢édo do objeto;

- Nao pode haver contacto visual;

- A comunicacdo é unidirecional (ndo pode perguntar nada ao aluno que dita).

Material Tempo
Caneta estilogréfica ou l&pis de grafite 10 minutos, aproximadamente (cada aluno)
Folhas de papel tamanho A3

Objetos diversos

Bom trabalho.
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ANEXO 5 - PROPOSTA DIDATICA «<PERCECAO DOS ESPACOS
DE UMA CADEIRA»
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Escola

Direcdo Regional de Secundaria D. PO P“ E—‘)F e
EdUC&Qé_O do Norte Maria Il CURSOS PROFISSIONAIS

Ano Letivo 2012/2013 |Curso Profissional de Artes Graficas
Desenho e Comunicacao Visual Turma - 4 TAG (2° turno)

Proposta Didéatica «Perce¢do dos espacos de uma cadeira»

Com o auxilio de um visor (fornecido pela docente), os alunos desenham os

espacos negativos de uma cadeira.

O aluno deve proceder da seguinte forma: enquadrar a cadeira dentro do visor
para que esta toque dois pontos da margem da abertura. Devera fechar um olho para
facilitar este processo.

Por fim, representar apenas 0s espacgos envolventes da forma e todos os espagos
negativos em geral. Isto significa que apenas representard o contorno exterior da forma

— configuracéo.

Material N
Léapis de grafite

Folhas de papel tamanho A4
Visor

Tempo estimado

90 minutos

Bom trabalho.
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ANEXO 6 - PROPOSTA DIDATICA «DESENHO
PLURISENSORIAL»
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EdUC&Qé_O do Norte Maria Il CURSOS PROFISSIONAIS

Ano Letivo 2012/2013 |Curso Profissional de Artes Gréaficas
Desenho e Comunicacéo Visual Turma - 4 TAG (2° turno)

Proposta Didatica «Desenho plurisensorial»

A exploracéo excessiva da visdo em detrimento dos outros sentidos, por vezes marginalizados,
NO processo percetivo leva-nos a “viver numa espécie de cegueira generalizada” (Bavcar).
O ensino das artes visuais interessa e ¢ dirigido a vista, mas para que este processo seja mais

eficaz e abrangente é preciso considerar todos os canais de perce¢do, ndo apenas a visao.

“Vejo muito bem com os olhos da imaginacao, do desejo, da liberdade”.

Evgan Bavcar (fotografo e filosofo esloveno)

Proposta Didatica:

Aos pares, os alunos fazem um percurso (previamente escolhido pela docente)
ao recinto escolar de olhos abertos e de olhos vendados, com o apoio do parceiro. O
aluno que fez o trajeto de ida com os olhos abertos, no regresso faz o mesmo trajeto de
olhos vendados e vice-versa.

A turma regressa a sala de aula e com base na memoria da luz, sombras, sons,
cheiros, temperaturas, sensacdes, emoc¢Oes, desenha numa folha A3 o percurso que
realizou no exterior. A memoria precisa de estimulos para ser ativada, o aluno deve, por
isso, estar em siléncio e muito atento a tudo que o rodeia.

Um dos desenhos/mapa do trajeto é transposto, coletivamente, em dimenséo
ampliada e com fita crepe para o chdo da sala de aula. No final, cada um dos alunos

escreve as memorias de experiencia vivida na fita crepe.

Material Tempo estimado
Lapis de grafite, lapis de cor, pastel seco
Folhas de papel tamanho A3

Tecido preto (vendas)

Fita crepe

90 minutos

Bom trabalho.
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ANEXO 7 - QUESTIONARIO POS-MIP
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Rua 25 de Abril — 4710-913 Braga e Telefone: 253208790 e Fax: 253208791/2 e e-mail: info@dmaria.pt

Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas | Desenho e Comunicacéao Visual
Questionario Posterior a Unidade Didatica: Desenho Basico
4 TAG —10° ano - 2° turno
Nome: N.°

GRUPO |

1. Consideras que a aprendizagem do desenho se deve basear na observacao?
Justifica a tua resposta.

2. Consideras que para aprender a desenhar é fundamental aprender a ver?
Justifica a tua resposta.

3. O desenho ensina a ver além do imediato. Comenta a afirmacao.

XX
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4. A membria e as imagens estereotipadas condicionam o0 que Vés e,
consequentemente, a forma como representas determinado objeto. Concordas com a
afirmagdo. Comenta-a.

5. Nas artes visuais da-se primazia a visdo em detrimento dos outros sentidos.
Da tua experiéncia pessoal consideras igualmente importante a contribuicéo
dos restantes sentidos na aprendizagem do desenho? Justifica a tua resposta.

GRUPO Il

Desenho cego

1. Percecéo pelo tato

Coloca uma venda nos olhos e durante, aproximadamente, trés minutos faz o

“reconhecimento tatil” da forma do objeto.

De seguida, retira a venda e desenha o objeto numa folha de tamanho A4. Realiza o

exercicio com o auxilio de uma caneta estilogréafica.

(tempo de execucdo aconselhado: 10 min)

Imagem reversivel

2. Do lado esquerdo de uma folha de papel de tamanho A4 (lado direito para

canhotos), desenha um perfil de um rosto virado para a direita (esquerda para canhotos).

XXI



A seguir representa duas linhas horizontais, uma paralela ao limite superior da folha e a
outra ao limite inferior. Desenha, ainda, o perfil oposto do lado direito da folha de papel
de modo a obteres uma simetria (comeca de cima para baixo). Pinta, tal como mostra a

imagem. Verifica a ambiguidade entre o que é a forma e o que € o fundo.

2.1. Quando desenhaste o 2° perfil do rosto sentiste alguma diferenca em relagéo
ao 1° que desenhaste? O que sentiste?

(tempo de execucdo aconselhado: 10 min)

Desenho de memoria

3. Durante cinco minutos faz uma observacao exaustiva das formas, das proporgoes e da
incidéncia de luz de um sapato/sapatilha, que depois serd retirado pela professora.

Desenha o sapato numa folha de papel de tamanho A4 com o auxilio de lapis de grafite
de diferentes durezas.

(tempo de execucéo aconselhado: 20 min)

Desenho de observacao

4.0bserva com atencdo a composicdo de objetos criada pela professora e representa-os
numa folha de papel de tamanho A3. Utiliza lapis de grafite de diferentes durezas para
introduzires os valores de claro-escuro.

Num segundo momento representa a mesma composicdo de objetos numa folha de
papel de tamanho A4 e utiliza dois lapis de cor. Deves escolher duas cores quentes ou duas
cores frias para realizares o exercicio.

(tempo de execucdo aconselhado: 45 min)

Bom trabalho
A Professora Natércia Camelo

XXII



