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Resumo

O presente relatério propde a introdugdo, em contexto de ensino-aprendizagem, de
uma experiéncia assente no conceito de indisciplina do desenho. Pretende-se verificar o modo
como esta pratica pode contribuir para o enriquecimento dos conhecimentos e praticas dos
discentes sobre o desenho e arte contemporanea, incentivar a exploracdo do desenho nas suas
diferentes dimensdes e contribuir para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia.

Na primeira parte deste estudo, aprofundam-se os conceitos de desenho, indisciplina
do desenho e ensino, através da reflexdo e andlise da obra de varios autores de referéncia, que
fundamentam a nossa pratica pedagdgica.

A segunda parte desenvolve algumas atividades e estratégias faseadas num projeto de
indisciplina elaborado na disciplina de Desenho e Comunicacido Visual na Escola Secundaria
D. Maria II, de Braga, com a turma com a qual realizdmos o nosso estagio pedagogico.

No final, apresenta-se uma reflexdo dos resultados sobre a experiéncia desenvolvida,

bem como propostas de desenvolvimento futuro.

Palavras-chave: Desenho, /ndisciplina do desenho, Ensino/Aprendizagem, Criatividade e Autonomia.
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Abstract

The current report proposes the introduction, in teaching / learning context of one
experience based in a drawing indiscipline concept. The goal is to verify the way how this
practice can contribute to the student’s knowledge enrichments about drawing exploration in
his different dimensions and contribute to creativity and independent development.

In the first part of this study, the drawing concepts were deepened, drawing
indiscipline and teaching, through reflecting and reviewing the work of several reference
authors, that support our pedagogic practice.

The second part builds some strategically activities, staged in an indiscipline project
elaborated on the Drawing an Visual Communication discipline in the Secondary School D.
Maria II in Braga, with the class that we realized our pedagogical internship.

At the end, is presented a reflection about the result of the experience matured, as well

as the proposals for future developments.

Keywords: (Drawing, Drawing Indiscipline, teaching / Learning, Creativity and independent development.)
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INTRODUCAO

Vivemos numa sociedade complexa, diversa e plural, onde a educagdo desempenha
um papel basilar na sua edificacdo e manutencdo. Idealmente, o sistema escolar, a par dos
outros contextos educativos, deveria cumprir este papel preponderante para o
desenvolvimento das capacidades humanas. No entanto, a realidade apresenta-se como um
sistema de produgdo que tem como objetivo preparar o individuo para o mercado de trabalho,
e nesse sentido, torna-se premente a educagcdo promover um conhecimento mais fluido e
rizomatico, capaz de conter a flexibilidade e a criatividade necessarias na adaptacdo a
contextos em permanente devir (N. Fadigas, 2003).

Ainda assim, o ensino do desenho continua excessivamente técnico, manual,
disciplinado e compartimentado. Lecionam-se essencialmente os principios do exercicio
mimético, ao invés da promog¢do de abordagens mais complexas ao desenho como
«ferramenta de problematizacdo» (Cabau,2012,p.106); sdo necessarias experi€éncias que
convoquem o lado irreverente e intuitivo do desenho e da arte contemporanea, e que (re)
atualizem praticas tradicionais; praticas que promovam os «entrecruzamentos disciplinares»
(N. Fadigas, 2003), desenvolvendo assim, a expressdo € 0o pensamento autonomo e criativo,
através da sensibilizacdo e confronto com a arte, nomeadamente, contemporanea.

O presente relatério parte destes pressupostos e apresenta-se como uma reflexdo
critica sobre a nossa pratica pedagogica, realizada em contexto de estagio pedagdgico na
Escola Secundaria Dona Maria II, com a turma 4 TAG do 10° ano do Curso Técnico de Artes
Graficas, na disciplina de Desenho e Comunicagdo Visual.

O interesse pela questdo aqui tratada surge na sequéncia da observacdo das aulas
dinamizadas pelo orientador cooperante, bem como pela aplicagio de um inquérito de
diagndstico. Assim, constatou-se haver pouco interesse pela disciplina, bem como grandes
lacunas no entendimento do conceito de Desenho e da sua aplicagdo nas artes. A par disso,
verificou-se dificuldade em pensar e desenvolver trabalhos que divergissem do desenho de
representacdo, alguma escassez de ideias, algumas das quais estereotipadas, e pouca
autonomia.

Consideramos que o ensino do desenho desajustado da atualidade, a par do deficit
cultural dos alunos, pode ser um fator negativamente determinante no seu interesse pela
disciplina, bem como na sua autonomia e criatividade. A visdo restrita do desenho, das

disciplinas do campo da arte, bem como a falta de patamares de referéncia, condiciona a sua
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capacidade de experimentagdo, de errar e descobrir, limitando-se a reproduzir aquilo que
conhecem.

Sendo o desenho uma disciplina basilar no ensino das artes visuais, nomeadamente na
estruturacdo do pensamento, bem como na formulacdo de ideias e projetos, consideramos
urgente repensar as praticas do seu ensino. Neste sentido, consideramos que um ensino que dé
espaco a experiéncias de indisciplina do desenho: projetos transversais, que compreendam o
desenho como um processo, em didlogo com a arte contemporanea, envolvendo e articulando
outras areas (disciplinas) e novos instrumentos (novas tecnologias), em parceria com o corpo
e os seus sentidos varios - desenvolvam a autonomia e a criatividade do aluno.

Dai a nossa questdo de partida: Sera a experiéncia da indisciplina do desenho relevante
para uma aprendizagem mais significativa do desenho?

De facto, ¢ nossa conviccdo que uma abordagem metodologica de ensino-
aprendizagem do desenho assente na experiéncia da indisciplina, na exploragdo do desenho
enquanto «campo expandido» (Elias e Vasconcelos, 2006), nas relagdes desenho/corpo,
desenho/pensamento, € nos cruzamentos € contaminagdes com outras disciplinas - possibilita
um desenvolvimento criativo ¢ auténomo do aluno. E o que procuraremos demonstrar ao
longo do nosso trabalho, composto, em primeiro lugar, por uma parte tedrica de
enquadramento dos conceitos de desenho, indisciplina do desenho e ensino, € em segundo,
por uma parte de estudo empirico levado a cabo no decorrer da pratica pedagdgica.

No primeiro capitulo, procuramos esclarecer o que ¢ o desenho, abordando a
complexidade do termo essencialmente através de duas grandes questdes: o desenho enquanto
pensamento (estudo, esboco, projeto) e enquanto opera (acdo, fazer), apoiando-nos na
argumentacdo de varios autores como Bismarck (2001), Alberto Carneiro (2001), Rodrigues
(2003) e Molina (2006), para concluirmos que desenho ¢ «pensamento em a¢do» (Bismarck,
2001). Num segundo momento, descrevemos as transformagdes ocorridas na disciplina de
desenho, enunciamos a sua origem, o papel subserviente as outras artes (que desempenhou
durante séculos), até a sua emancipagdo como disciplina artistica autdnoma. De seguida,
recorrendo a Estrela (2002), definimos o termo disciplina, e auxilidamo-nos em Ndvoa (2011)
para esclarecer o seu duplo significado enquanto campo de saber especifico, regras e normas,
desenvolvendo a partir daqui como vemos a pratica da disciplina de desenho no ensino do 3°
ciclo e secundario.

No segundo capitulo, introduzimos a questdo da experiéncia da indisciplina e a

dimensdo performativa do desenho, referindo Cabau (2012), Wandschneider e Faria (1999)
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para explicar o conceito de indisciplina do desenho, abordando a dilui¢do das disciplinas, dos
conteudos e metodologias especificas, e propondo a integracdo de novas formas de expressio,
associadas tanto as novas tecnologias como a manifestagdes recentes como instalacdo das
artes performativas, e do happening.

No terceiro capitulo, retoma-se a ideia investigada anteriormente, a experiéncia da
indisciplina do desenho, explorando as questdes da transdisciplinaridade de saberes e a
dimensdo performativa do desenho, mas agora em contexto escolar. Gera-se desta maneira o
espaco para a andlise de como a indisciplina do desenho pode desenvolver uma aprendizagem
mais eficaz do desenho, e propde-se uma mudanca de paradigma no seu ensino, assente na
promog¢do da transversalidade de territorios (disciplinas), na experimentagdo e na
sensibilizag@o para a arte contemporanea.

Por fim, abordamos a criatividade, apontando algumas conceg¢des sobre a sua
(in)defini¢do, caracteristicas de pessoas criativas (Robinson,2011, Bahia, 2008, Morais, 2008)
e estratégias promotoras da criatividade do aluno (Bonnie Cramond,2008,Sternberg e
Williams, 2003) .

Numa segunda fase descrevemos o contexto de intervencdo pedagogica,
nomeadamente a escola (onde esta se realizou), o grupo-turma, que nos serviu de amostra,
bem como a disciplina por nos lecionada. Posteriormente, no segundo capitulo, tragamos os
objetivos do estudo e no terceiro capitulo estruturamos o nosso projeto pedagdgico e
descrevemos, com pormenor, as suas fases de implementagdo. Os instrumentos de recolha de
dados e a sua analise sdo apresentados no quarto e quinto capitulo.

Por fim, concluimos com uma reflexdo global sobre a experiéncia da indisciplina do
desenho, apontando as limitagdes do nosso estudo e propondo novas linhas de investigacado

sobre esta tematica.
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PARTE I: ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO I: DESENHO

1.1 - A complexidade do termo.

«Relativamente ao desenho tenho mais duvidas do que conclusdes, embora desenhe

desde os trés anos» (Carneiro et al., 2001, p. 34).

O substantivo «desenho» provem do latim designo, -are, um vocébulo rico em
sentidos, que compreende [...] marcar de um modo distinto, tracar, definir, representar,
desenhar, indicar, assinalar, notar, dispor, ordenar, por em ordem, arranjar, mostrar» (Ferreira,
1998,p.366). Indica tanto a agdo de mostrar algo de um objeto, pessoa ou natureza, a ideia ou
esséncia, como a a¢do de incidir, que abre, marca ou «inscreve» (Paixao, 2008, pp. 37-38).

Contudo, s6 nos séculos XVI e XVII ¢ que o desenho passa a ter, na lingua
portuguesa, uma conotacdo que se aplica também a atividade artistica. A palavra italiana
disegno da origem as palavras dessin, em francés, disefio, em espanhol, design, em inglé€s e ao
nosso desenho. Em cada idioma o termo acolhe distintos territérios, que subdividem e o
integram de formas diferentes. O vocabulo desenho, em portugués e italiano, preserva um
sentido mais amplo, e refere-se a procedimento, acto de produ¢do de uma marca, signo (de-
signo), bem como a pensamento, ao designio que essa marca projeta. Em resumo, desenho
conjuga diferentes sentidos: o de representacdo gréafica, o ato fisico de marcar arrastando um
instrumento sobre uma superficie, e o de projeto, ato de designar, idear ( Goliot-Leté et al
2011, p. 113).

Ana Leonor M. Rodrigues (2003), em O que é Desenho, diz-nos que «falar sobre o
que € o desenho ¢ falar sobre um objeto e uma acdo tdo familiares e tdo comuns a todas as
pessoas, que parece dispensar qualquer definicdo ou esclarecimentos»(p. 9). Contudo, quando
tentamos limitar o seu campo para poder compreendé-lo, deparamo-nos com um enorme
desafio: O que é o desenho? O que ¢ desenhar? Serd um gesto controlado da mao? Sera
conhecimento? Serdo processos mentais de sintese, abstracdo? Definir o desenho sem reduzir

a sua complexidade ¢ uma tarefa dificil, e ndo existem frases feitas capazes de o traduzir, nem
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em enciclopédias, nem em dicionarios, apesar de estar presente nas artes, nas ciéncias, nas
tecnologias, e de compreender aplicagdes diversas, bem como meios e suportes.

Em bom rigor, e de acordo com Juan Molina (2006), o desenho é uma dessas palavras
que ultrapassam o ambito do discurso artistico para instalar-se num marco mais amplo de
referéncias. O termo enumera uma série de valores que vdo para além da disciplina
pertencendo «[...] a uma atividade essencial de compreender e manusear as coisas» (p.17). E
¢ este «valor excessivo» que lhe proporciona a riqueza, como também a «dificuldade de
compreensdo» (Molina, 2006, p.17).

Ao longo dos tempos foram elaborados varios tratados e defini¢des do desenho, bem
como criados mitos para justificar a sua origem (Bordes et al., 2006, p. 396). Alexander
Browne, no Treating of drawing, painting, limning and etching relata a historia de um pastor
que, num dia de sol intenso, desenha com o seu cajado a sombra de uma ovelha projetada no
terreno, ¢ quando a ovelha se desloca, o pastor observa que a sua silhueta permaneceu no
terreno. (Alexander apud Bordes et al., 2006, p.396)

Similarmente, Plinio (23-79 d. C.), no Livro XXXV da Historia Natural, conta a
historia de uma jovem que, apaixonada por um rapaz que teria de abandonar a cidade, desenha
com um carvao os contornos da sombra do seu amado na parede projetada pela luz de uma
vela, guardando assim o registo bastante fiel da imagem do seu amor (Damich apud
Rodrigues, 2003, p.22).

Conforme Rodrigues (2003) «[...] € mais proxima da defini¢do de desenho a forma de
uma sombra do que a imagem do proprio objeto que, perante os nossos olhos, a provoca.»
(p-23) A partir da informagao percecionada pelos centros de vis@o, o nosso cérebro regista um
conjunto de informagdes sobre a realidade que posteriormente, transporta para as duas
dimensoes. Este processo de transposi¢do de volume para o plano que o nosso cérebro aceita
como equivalente ao objeto a representar, requer uma abstragdo da realidade. Por isso, para
além de conter informagdo objetiva, o desenho contém sempre informagdo pessoal de quem o
desenhou. «[...] Um desenho nunca ¢ igual ao que vimos, e implica sempre um processo
mental que estd associado a capacidade de abstracdo simbdlica e sinalética que existe na
génese de toda a comunica¢do humanay (Rodrigues, 2003, p.23) .

Sobre o mito da jovem filha de Buates, Rodrigues (2003) considera tratar-se da sintese
perfeita da acdo de desenhar, aquilo que de nés ¢ convocado: «[...] por um lado a mente, a
inteligéncia analitica, o sentido ordenador, a consciéncia de observar, mas também a

sensibilidade e os afetos e, por outro, o corpo no proprio gesto de fazer, e o olhar [...]» (p.22).
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Na perspetiva da autora, todas as agdes emogdes e pensamentos estdo contidos no verbo
desenhar.

Desenhar ¢, para Manfredo Massinori (2010), o ato de deixar marca sobre determinada
superficie, ¢ o testemunho fisico de uma acdo humana, «um simples sinal visivel numa
superficie, para descrever ou explicar o mundo dos fendmenos; instrumento tdo simples mas,
ao mesmo tempo, tdo intrinsecamente eldstico que permite a narragdo da complexidade»
(p.17).

Na sua defini¢do, Molina (2006) sugere que o desenho ¢, antes de tudo, uma agdo, ndo
a mera a¢do motora do corpo, mas o vocabulo no sentido biblico que as sagradas escrituras
atribuem ao verbo, uma a¢do fundamental de criagdo. O ato de desenhar ¢ sempre uma
«representacdo de uma agdo» (p.90). De acordo com o autor, a marca que deixamos no papel
¢ um ponto de didlogo que estabelecemos com nds mesmos e também com os outros, ¢ desta
forma, tomamos consciéncia e «Iluminamos, esclarecemos y sefialamos con luz propria un
nuevo territorio que hasta ahora estaba en las sombras» (Molina, 2006, p.91) ordenando
assim, um novo mapa no nosso pensamento. Este momento magico, em que o gesto se
substantiva num registo grafico, passivel de ser visualizado e permanecer congelado no
tempo, acontece no vazio, no momento entre o pensado e o dito, entre o traco ¢ a sua
circunscrigdo (p.91).

De igual modo, Rodrigues (2003) identifica o desenho como gesto, acdo de
movimentar a mao sobre uma superficie plana, utilizando um instrumento riscante . A autora
explica que se imaginarmos alguém a desenhar (um desenho complexo, por exemplo uma
perspetiva) com um lapis e papéis invisiveis, o que observamos e retemos sdo 0s gestos, a
coreografia dos gestos (Rodrigues,2003,p.20). Contudo, estes movimentos no espaco nao
podem ser nomeados de desenho, porque desenho € objeto «[...] ndo uma ideia ou intengdo de
objeto, porém ¢ tdo discreto, tdo fragil que lhe poderiamos atribuir a caracteristica de
vestigio» (Molina, 2006, p.13). O objeto desenho pode ser entdo, o vestigio direto dos gestos
no decurso da agdo.

Contudo, no entendimento de alguns autores, o desenho estd mais vinculado a nog¢éo
de ideia, aos processos de pensamento e de criacdo mental. Bruce Nauman, artista plastico
dos anos 60, sempre usou o desenho como meio de registar ideias para as suas obras em
modalidades tdo diversas como pintura, escultura, performance e video. Os esbogos rapidos
serviam para pensar «com a mesma intengdo com que escreve: sio notas que se tomamy»

(Bruce Nauman apud Wandschneider e Faria, 1999, p.16). Segundo Molina (2006), a
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defini¢cdo de Bruce Nauman de que «desenhar corresponde a pensar» (Nauman apud Molina,
2006, p.44) contém, desde o Renascimento até hoje, a ideia principal de todas as teorias e
tratados do desenho.

Frederico Zuccaro, artista do Maneirismo italiano, defende no seu tratado que o
«desenho ndo ¢ matéria, ndo € corpo, ndo ¢ acidente [...] mas ¢ forma, ideia, ordem, regra,
finalidade e objeto do intelecto» (Zuccaro apud Bismarck, 2001, p.55). Para o artista, desenho
¢ fundamentalmente coisa mental, fazendo uma distin¢do clara entre «designo interno» —
conceito formado na mente, pensamento visual — e «designo esterno» — o registo grafico,
entendido aqui como o desenho objeto (Bismarck, 2001 p. 55). Segundo a concecdo
Platénica, o desenho interno ¢ a ideia original, o divino, o angélico e humano; o desenho
externo € o recetaculo, o corpo, o mundo material, sendo que «[...] um corpo sem alma tem
menos sentido que uma alma sem corpoy» (Bismarck, 2001, pag.55).

No entendimento de Bismarck (2001), existe nas descri¢des de Zuccaro uma clara
omissdo do espaco da acdo (identificado com o trabalho artesanal), ficando por definir o
espago intermédio, o espago da transi¢do do desenho interno para o desenho externo «[...] o
ato de visualizar, explorar, registar ..., aquilo que, no fundo, ¢ a agdo, o operar com as
imagens e com as ideias, o ato de desenhar» (pag.55) .

Zuccaro, ao justificar a dupla génese do desenho, ndo equacionou a evidéncia do fazer
do desenho, compreendeu um fim € um principio, mas nao o processo, 0 modo como o registo
acontece, a revelagdo da expressdo profunda do individuo. Citando Rodrigues (2003), «O ato
de desenhar implica um gesto do sujeito para o exterior. Nao ¢ pensamento ou contemplagao,
¢ agdo, mas contendo toda a expressdo corporal e gestual que identifica aquela pessoa
determinada» (Rodrigues, 2003, pag. 64) .

Uma das caracteristicas definidoras do desenho ¢ a proximidade que ele mantém com
os sujeitos, a imediaticidade e espontaneidade. O desenhador deixa no objeto desenho marcas
pessoais, e cada observador estreita com ele ligacdes e interpretagdes unicas. Por mais
abstrato, instrumental, mecénico ou cientifico que o desenho possa ser, ele ¢ sempre
expressdo de subjetividade: «cada gesto meu é completamente meu, mesmo tendo o eco de
todas as familiaridades e condicionantes educacionais e genéticas» (Rodrigues, 2003, p.64).
Para o escultor Alberto Carneiro (2001), o desenho é sempre projeto intimo da pessoa: «A
pessoa desenha e desenha-se na complexidade do seu sentir € do seu pensar [...]» (p.37).

Assim, este objeto, meio ou agdo, proporciona ao seu autor um maior conhecimento de si e
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uma reflexdo sobre o que o rodeia, englobando no ato criativo o saber, o saber fazer, e o saber
ser.

Retomando a questdo inicial, o que é o desenho? Tendo em conta a amplitude
semantica do substantivo, os varios campos de a¢do, as condicionantes histdricas e temporais,
a funcdo, a area do saber em que atua, fatores que contribuem para a variedade e ambiguidade
da definicdo de termo, podemos afirmar que desenho € pensamento em agdo, ¢ «operar»
(Bismarck ef al., 2001, p. 56). E o pensamento em movimento, é a¢do, que procura a forma
que esta prestes a acontecer, mas por outro lado, ¢ também a forma que se reformula a cada
gesto (Carneiro, 1995, p. 55).

Desenho ¢, no entendimento de Juan Molina, conhecimento que so € possivel no feito
do fazer, so através da marca se pode reconstruir a ideia (Bismarck et al., 2001, p. 55).

E, por esséncia, um ato indisciplinado, que coloca em confronto o interior
(pensamento e sentimentos) com o exterior (expressdo € comunicac¢do), o conhecido com o
desconhecido, 0 homem com o mundo. E ¢, na definicdo de Alberto Carneiro (2001), «[...]
provavelmente a forma de expressdo que sintetiza melhor a nossa relagdo com o mundo (...)
Permite-nos, com a elaboracdo mental, o desenvolvimento de ideias e a descoberta do que

ainda desconhecemos de nds mesmosy (p.34).

1.2 - Transformacdes da disciplina.

Reconhecemos o desenho como uma expressdo primaria, antecedendo mesmo outras
formas de linguagem, como a escrita. E uma linguagem universal, transversal a varias culturas
e continentes, encontrando-se vestigios desta acdo humana nos mais diversos contextos e nos
mais remotos periodos temporais (Oliveira ef al., 2001, p.1368). Representar com o minimo
de signos, conceitos complexos, foi sempre uma tentagcdo primordial do Homem, e j& na pré-
histéria o desenho possuia uma grande importancia na vida do ser humano, através dos
desenhos de figuras inscritas, pelo trago linear, pintado ou gravado, demonstrava uma
dimensdo simbdlica de relagdo com o mundo (Paiva, 2005, p. 19).

Contudo, s6 a partir do século XV, com a generalizacdo do papel como suporte da
escrita (devido a producdo a baixos custos), ¢ que o desenho adquire autonomia e um estatuto

superior (Henriques et al., 2001, pp.39,40). Surgem em Itdlia, nomeadamente nas cidades de
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Mildo, Florenga e Veneza, as primeiras academias privadas - instaladas em ateli€s ou palacios
de mecenas - e os tratados que sistematizam os conhecimentos teodricos e técnicos da
disciplina (Marques et al., 2001, p.166). Todavia, o desenho permanece na sombra das
principais disciplinas - pintura, escultura e arquitetura -, intervindo sob a forma de estudos e
esbocos na elaboragdo das obras, «um instrumento de investigagdo de qualquer coisa»
(Carneiro apud Rodrigues, 2010, p. 238). No caso da pintura, materializava-se como primeiro
esboco, depois, dava expressdo grafica a ideia, seguidamente, esquematizava a composicao e,
por fim, era transferido para outro suporte em outra escala. Para além disso, ndo tinha entrada
nas grandes exposi¢des publicas de arte, ficando confinado ao espago privado do atelié
(Wandschneider e Faria, 1999, p. 14).

No Renascimento, em meados séculos XV e XVI, o desenho ganha autonomia e valor
em si, sendo-lhe reconhecido um papel primordial no processo criativo (Wandschneider e
Faria, 1999, p. 15). Torna-se entdo, «principio fundador da teoria, da aprendizagem e das
atividades artisticas», passando a ser entendido como constru¢do mental, arte do intelecto,
libertando-se da conotagdo de arte artesanal (Henriques ef al., 2001, pp.39,40).

Esta mudanga na concecdo ¢ na relacdo do desenho com as outras artes deve-se a
transformagdo do paradigma ocorrido nessa época, em que a arte deveria representar a
realidade exterior com verosimilhanga. Saber desenhar, descrevendo com realidade as
propriedades fisicas dos objetos, passou a ser condigdo necessaria e indispensavel para um
artista se poder afirmar como pintor, escultor ou arquiteto.

Entretanto, e de acordo com Wandschneider e Faria (1999), o ensino do desenho
passou a ter como principal fungdo: «[...] treinar o olho e a méo, para alcangar o rigor e a
precisdo na representagdo, para assimilar nogdes como as perspetivas e a propor¢ao, sem as
quais qualquer tentativa de imitar a realidade se tornava va.» (p. 15). A visao volveu-se assim,
em detrimento dos outros sentidos, forma de conhecimento, ¢ a educacdo «dtica», essencial na
formacdo do artista, passou a ter como fundamento as leis da perspetiva: a reconstrucio
racional da realidade, tal como os nossos sentidos a vém (Molina, 2006, p. 286). Para Lino
Fernandes (2004), o homem desta época «pensava que controlava tudo o que se passava a sua
volta porque o seu conhecimento era baseado no que os seus olhos podiam ver [...] € 0 que
ndo compreendia era explicado pela fé» ( p. 45).

Nos séculos seguintes, XVI e XVII, o desenho institui-se como disciplina obrigatoria
e basilar na aprendizagem artistica. Nas academias de Giorgio Vasari (Florenga), Carracci

(Bolonha) ou Frederico Zuccaro (Roma), o desenho de modelo vivo era pratica essencial a

18



formacgdo artistica, e as academias sucederam-se¢ as Escolas de Belas — Artes, como
institui¢cdes publicas especializadas do ensino das artes, que continuaram a lecionar, como
método principal, o desenho de modelo nu (Marques, 2001, p.166).

Em Portugal, segundo Cidalia Rodrigues (2001), o interesse pelo desenho como
disciplina autbnoma manifestou-se apenas nos finais do século XVIII, pelas reflexdes tedricas
e pela sistematizagdo do seu ensino, que até entdo era ensinado no ambito da arquitetura,
fortificacdo e marinha. A autora refere que a educagdo passa a ser entendida como um dever
dos estados, porque so através dela se promove o desenvolvimento e a felicidade dos povos,
no século XIX, em «consequéncia das Luzes, da Revolu¢do Francesa e da Revolugdo
Industrial» (p.41).

Com o advento da Revolu¢do Industrial, surge a necessidade de conceber objetos com
valor estético e, neste sentido, reformulam-se as metodologias de ensino do desenho. «Quase
todos os cursos possuiam nos seus planos de estudos uma disciplina de desenho adequada a
especificidade de cada um.» (Henriques, 2001, p.45). Nos Liceus, comecaram a lecionar-se
essencialmente o desenho técnico e a geometria descritiva. Porém, faltavam docentes
devidamente qualificados, havia poucos recursos materiais, € as instalagdes eram precarias, €
por outro lado, nas escolas de Belas-Artes, o ensino do desenho revelava-se inadequado as
necessidades e as evolucdes sociais da época (Henriques, 2001, p.45).

Na Europa do século XIX, a atividade grafica multiplica-se numa variedade de modos
e utilizacdo de novas técnicas (lapis de cor, aguarela, sanguinea, entre outras), libertando-se
dos céanones tradicionais e dos cddigos da representacdo harmoénica, ganhando forca
expressiva e liberdade inventiva. Diferentemente, em Portugal, num pequeno ensaio com o
titulo «A Reforma do Ensino do Desenho», Ramalho Ortigdo afirma o desenho de observacio
como a fonte de todos os conhecimentos Humanos: «toda a no¢do que ndo se baseie na
observag@o dos fendémenos tem o cardter aneddtico, ndo tem o carater cientifico» (Henriques,
2001, p. 47).

Com o triunfo dos Modernismos, no séc. XX, os ataques ao ensino académico
reforcam-se, e a importancia do desenho enquanto matéria obrigatdria da pedagogia das artes
visuais é posta em causa. No livro Leciones del dibujo, Molina (2006) sistematiza as

principais razdes pelas quais se d4 a mudanga no ensino do desenho:

La crisis de la representacion que se produce ante el desarrollo de la fotografia y que lleva al arte a

abandonar el papel privilegiado de ser él el generador de la ideia de realidad [...] El repliegue que el
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arte realiza sobre el territdrio de su autonomia al abandonar los campos de la descripcion y prevision de

objetos que lo vinculaban al desarrollo de la industria (p.11).

Se, até entdo, a capacidade de registar aquilo que os nossos olhos observavam era
indissociada do proprio fazer do desenho, os fatores referidos por Molina — o
desenvolvimento da fotografia e dos novos meios de reprodutibilidade mecéanica e eletronica;
a alteracdo dos sistemas de producdo que afastaram o desenhador para fora do sistema
produtivo - bem como, a liberdade e as potencialidades criativas que o século anterior
estabeleceu, vieram engrandecer a autonomia do desenho como obra de arte, afastando-o
definitivamente da sua fun¢do de representar o mundo (Rodrigues, 2003,p.15).

Para Bismarck (2001), a autonomia artistica do desenho - desenho como obra final -,
valorizada pelos modernistas, foi a constatagdo da perda de competéncias do desenho:
«Colocar o desenho no territorio das Artes, colocd-lo no mesmo pé de igualdade com as
“grandes artes”, ndo ¢ nem valoriza-lo, nem diminui-lo, ¢ desvia-lo! E colocé-lo como coisa
igual, na obriga¢do de ser arte, de se expor como objeto artistico» (p.23).

Porém, e segundo Wandschneider e Faria (1999), a autonomiza¢do do desenho no
século XX ndo significou o abandono do seu estudo, mas, pelo contrario, a verificagdo de
ideias e a elaboracdo de formas continuou a ser procedimento corrente para muitos artistas.
Exemplos ha, como de Pablo Picasso (1881-1973), um desenhador incansavel, que fez
inimeros estudos preliminares na realizagdo das suas obras, como Les Demoiselles
D’Avignon (1907) ou Guernica (1937); ou Bruce Nauman (1941) que usou o desenho como
pensamento (pensiero), elaborando esbogos rapidos para registar ideias para os seus trabalhos;
ou ainda, André Masson (1896-1987), que desenhava diretamente com o tubo de tinta,
realizando movimentos rapidos. Estes artistas, como tantos outros, continuaram a utilizar o
desenho como acdo, pensamento, processo, como parte de desenvolvimento de algo. Contudo,
utilizando as ferramentas tradicionais do desenho, compreenderam as novas concegdes do
mesmo, nomeadamente a valorizagdo da espontaneidade, das possibilidades de
experimenta¢do e da capacidade de dizer o essencial através do minimo.

Alguns autores consideraram, no entanto, que o abandono do desenho a vista como
principal metodologia na formacdo artistica fez com que a sua pratica diminuisse
significativamente (Rodrigues, 2003, p.15). Durante décadas, este tipo de desenho tornou-se
quase obsoleto, «quer pela morosidade em aprender [...] quer pelos resultados classicizantes»
(Rodrigues, 2003, p.16) e deu lugar a um enorme laboratdrio de experiéncias e novas

propostas que contribuiram para a chegada a situacdo atual.
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De facto, e tendo como base as consideracdes de Molina (2006), a histéria do desenho
¢ também a histéria do que se entendeu como tal, da evolugdo das praticas em que se
inscreveu e das hierarquias a que se submeteu nas diferentes areas do conhecimento. O seu
campo ¢ por isso, «um terreno de areias movedi¢as», mudando segundo o seu entendimento

como pertencente a uma ou outra atividade, € a uma ou outra cultura ( p.25).

1.3 - A disciplina.

Disciplina, termo polissémico que deriva de discipulo (aquele que aprende), designa
«matéria de ensino, dominio de estudos cujas fronteiras estdo estritamente definidasy»
(Oliveira et al., 2001, p. 2369) e assume outras significagdes como: «submissdo a regras ou a
um regulamento; [...] deveres a respeitar [...] rotinas, sanc¢des [...] ordem, respeito entre
elementos da aula [...] correias para acoitar, flagelar» (Oliveira ef al., 2001,p. 2369).

Segundo Maria Teresa Estrela (2002), o termo disciplina ¢ hoje compreendido com
«um sentido algo pejorativo» (p.18), pois € interpretado associado a regras e sangdes, tal
como com o sofrimento que dai advém. A autora refere que ao longo dos tempos, € como ¢
constatavel na Histéria da Educagdo, o conceito de disciplina teve sofreu grandes
transformagdes, passando da «conformidade exterior as regras € aos costumes [...] para uma
concecdo que valoriza sobretudo a interioridade e o engajamento livre do individuo» (Estrela,
2002, p.18). Esta concecdo € ensaiada no Renascimento, contudo «na prética ndo consegue
libertar a educagdo de uma disciplina racional que leva a frenar a espontaneidade em nome da
racionalidade e da espiritualidade [...] esta libertacdo ¢ sobretudo obra do nosso tempo e ¢
resultado de uma lenta evolucdo que estd longe de ter terminado» (Estrela, 2002, p.18).

De acordo com Antonio Novoa (2011), desde o século XIX, o termo ¢ compreendido

como «contetdos de ensino» (p.XV).

Mas a sua defini¢fo exige sempre que nele reconhecamos um duplo significado: por um lado, a ideia de
disciplinar, isto ¢é, de assegurar a ordem e as regras de comportamentos; por outro lado, a transmissdo

dos conhecimentos que fazem parte de uma determinada disciplina do plano de estudos. (p.XV).
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Esta dualidade de sentidos ¢ importante no curriculo atual, pois as disciplinas devem
promover o conhecimento através da ordem comportamental. Trata-se, no seu entender, de
transmitir «métodos e regras para abordar os diferentes dominios do pensamento, do
conhecimento e da arte, para que cada um seja capaz de ler o mundo e de nele inscrever a sua
individualidade» (N6voa, 2011, p.XV).

Nao ¢ nosso intuito focalizar a reflexdo sobre a disciplina, enquanto regra ou controle
comportamental. No entanto, concordamos com a dualidade do termo anunciado por Novoa
(2011), em que a disciplina ndo ¢ s6 um campo do saber, mas também um conjunto de
técnicas de regulagdo. Consideramos que ndo hd uma disciplina correta (enquanto método,
regra), mas ha varias formas de agir e de estar, dependentes das areas, dos contetidos
lecionados e, principalmente, dos alunos com os quais nos relacionamos. Este assunto exige
uma atencdo e reflexdo constante, pois «[...] o caminho para as tecnologias de inibi¢do do
aluno ¢ o mais fécil de ser percorrido» (Jesus, 2011, p.116).

Interessa-nos desconstruir a disciplina enquanto um «conjunto especifico de
conhecimentos que tém as suas caracteristicas proprias no terreno do ensino» (Guy Berger
apud Olga Pombo, 1994,p.92). Por outras palavras, interessa-nos questiond-la sob a perspetiva
da definicdo da Enciclopédia Larousse, como «matéria de ensino, dominio de estudos cujas
fronteiras estdo estritamente definidas» (Oliveira, 2001, p. 2369).

Ora, sabemos que o desenho compreende uma vasta area de saberes presente em quase
todas as atividades humanas, desde a arte, a arquitetura, geometria, ilustra¢do, ciéncia,
industria, a moda, entre outras mais. Materializa-se como projeto-estudo, esbogo, processo de
construcdo de uma obra, objeto - cuja finalidade existe em si mesma - e disciplina artistica
(Rodrigues, 2003, p.45). Sabemos também que o seu campo ¢ amplo, «tdo vasto que pode ser
visivel, invisivel ou virtual. Esta relacionado com estruturas mentais, diagramas, mapas, com
a forma como nos interligamos o nosso raciocinio» (Fernandes,2003, p.47). Dai a nossa
questdo: como podemos «disciplinar(izar)» (Parakeva,2007, p.17) o seu ensino?

Como podemos compartimentd-lo num conjunto especifico de conteudos e
metodologias, num Unico campo de saber, quando o desenho é entendido, atualmente, como
«campo expandido»» (Elias e Vasconcelos, 2006, p.67) indisciplinado (que sai fora dos seus
limites) e que aglutina varios territorios, materiais e tecnologias?

Da nossa experiéncia enquanto docentes, observdimos que a pratica do desenho -
desenvolvida no 2° e 3° ciclo, na disciplina de Educag¢do Visual - estd frequentemente

confinada a representagdo de objetos quotidianos, que se encontram dentro das mochilas, ou
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dentro dos armarios das salas, e que em pouco se podem considerar estimulantes, mesmo que
a sua abordagem mude de ponto de vista ou por mais que se recriem, reinventem ou
reposicionem os cendrios. Também ndo existe o habito da reflexdo critica, discussdo sobre o
que fizeram e porqué, passando assim a ideia de que o objetivo do desenho ¢ a verosimilhanga
com o visivel. Para além disso, ha um deficit cultural nos discentes que a escola devia
combater, com visitas a museus, galerias, edificios historicos, ou outro tipo de ambiente
cultural. A falta de referéncias pode ser um fator determinante na sua autonomia e
desempenho, uma vez que por ndo possuirem patamares de referéncia de qualidade, ndo se
sentem capazes para experimentar, errar e descobrir, limitando-se a reproduzir aquilo que
conhece. Por essas razdes, sdo frequentes as expressdoes dos alunos que afirmam que os
melhores desenhos sdo aqueles que se assemelham a copia mimética do modelo, ao passo que
as abordagens pessoais (um esbog¢o, mapa, expressdo) sdo desvalorizadas. Estas afirmag¢des
refletem com bastante clareza as representagdes do que €, ou que pode ser o desenho, para
estes alunos (Jesus, 2011,p.140). Ou ainda, por outras palavras, «o aluno ndo conhece o
desenho» (Cabau, 2012, p.101).

Apesar do programa da disciplina de desenho (tanto no ensino secundério, como no
ensino profissional) ser bastante abrangente - compreende a representacdo, a analise € a
sintese das formas; o desenvolvimento de modos proprios de comunicagdo e expressiao; o
estudo da organizagdo e da composicdo dos espacos; o campo da experiéncia artistica e da
interpretagdo estética; o dominio dos conceitos estruturais da comunicacdo visual e da
linguagem plastica; o sentido conceptual e a dimensdo expressiva das representagdes; € 0s
modos de projetar como parte integrante do processo artistico — de um modo geral, a pratica
do seu ensino/aprendizagem permanece compartimentada em contetidos e técnicas e
uniformizada «enquanto ferramenta de representacdo e figuracdo» (Cabau, 2012,p.105). Ou
seja, o registo grafico (homogeneizado) feito 4 mao livre de uma forma observada do mundo
visivel, continua a ser, enquanto método pedagogico, a forma privilegiada de ensinar a
aprender o desenho (Graga, 2001, p. 183), sendo omissas as abordagens mais complexas do
desenho como «ferramenta de problematizagcdo»(Cabau, 2012, p.106) .

Conforme a visdo académica, o ensino do mesmo requer em primeiro lugar, a
aprendizagem da «maneira correta de ver» (Eduards, 2011, pp. 19-30), (nos manuais de
desenho sdo muito frequentes as expressoes: saber ver, ver, aprender a ver, olhar, saber olhar
e aprender a olhar), depois ensinam-se as técnicas e as regras, € sO posteriormente ¢ que o

aluno se «soltay do conhecido, isto €, dos modos normativos de ver e fazer o desenho: « lo
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que hay que hacer es soltarse, libertarse de lo aprendido para alcanzar la creatividad por
medio de una experiencia directa e inefable del yo» (Molina, 2011, p. 352). Neste sentido, a
sua aprendizagem torna-se um «lugar neutro» (Molina, 2011, p. 352), sem questdes ou
reflexdes, em que basta seguir o método com rigor e disciplina e aprendemos a desenhar.

Autores como Betty Edwards, Nicolaides ou Robert Kaupelis elaboraram métodos
eficazes de aprendizagem e ensino do desenho, onde definem a habilidade de desenhar através
da habilidade de ver: «en realidad, dibujar no es dificil, el problema es ver. » (Edwards, 2011,
p. 32) ou «aprender a dibujar es en realidad cuestion de aprender a ver, a ver correctamente»
(Nicolaides apud Eduards,2011, p.31).

No nosso entender, e de acordo com Mario Bismarck (2001), mais do que o ensino de
técnicas e os modos normativos de ver e de fazer desenho, a fun¢do pedagdgica da disciplina
de desenho deve ser a de «fundamentar e desenvolver esse espaco de disponibilidade, de
investigacdo, esse espaco intimo, reservado e impartilhavel que € o desenho como acto, que ¢
o desenhar [...] em vez de ensinarmos como desenhar, deveriamos ensinar porque desenhary
(Bismarck, 2001, p.58).

Também Molina afirma que a aprendizagem do desenho deve «permitir al alumno
desarrollar aquellas capacidades graficas que le permitan enfrentar-se ante las necesidades que
determina su proyecto, reducirlo a la imitacion de los modelos formales predominantes solo
hace empobrecer sus posibilidades ante nuevos problemas (Molina, 2006, p.35).

Seguramente, os desenhos mudam, como muda o seu ensino e aprendizagem, porque
mudam os costumes, as tecnologias e a sociedade (Cabezas,2011). Existe uma relacdo entre
cada desenho e os costumes da sua época, e as suas mudangas explicam a evolugdo, as
ruturas, € o abandono de algumas tradi¢des, para além de darem sentido aos fenomenos de
renovagdo formal. Cada tempo tem a sua linguagem, e hoje, de acordo com Branco, «& o
tempo da hibridacdo entre géneros com o desaparecimento das formas “artisticas puras
tradicionais” e com o desenvolvimento de novos meios de enunciagdo» (Branco, 2013,
p.525).

Esta consciéncia parece-me relevante para a afirmacdo de uma nova dimensdo do
ensino do desenho: «a recolocacdo do saber num tempo e espaco de diluicdo e mistura de
fronteiras, num contexto complexo e interligado onde a todo o momento novas informagdes e
novos conhecimentos nos fazem alterar caminhos até entdo dados como Unicos e absolutos»

(Jesus, 2011, p.93).
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Assim sendo, ndo € nosso intuito romper com a tradi¢do do desenho de observagdo (ou
com a manualidade), tdo importante para a formacdo artistica dos alunos dos cursos de artes,
como espaco de percegdo, analise e reflexdo cognitiva, mas transplanta-lo (Fadigas, 2003)
para a contemporaneidade, permeando-o de outras praticas, «terrenos hibridos de
miscigenacdo» (Cabau, 2012, p101). Como ja referido anteriormente, o ensino necessita de
um saber mais fluido e rizomadtico, capaz de conter a flexibilidade e a criatividade necessarias
a adaptacdo a contextos em permanente devir, € consideramos, por isso, que outras praticas e

novas formas de desenho merecem ser experienciadas em contexto de sala de aula.
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CAPITULO II: INDISCIPLINA DO DESENHO

2.1 - O que ¢ a indisciplina do desenho?

A indisciplina do desenho surge como conceito essencial e unificador de uma
exposi¢do itinerante, promovida pelo Instituto de Arte Contemporanea, com o intuito de
facultar pistas para o entendimento do papel do mesmo na arte contemporanea portuguesa

(Wandschneider e Faria, 1999, p. 11).

A exposicdo parte da constatagdo de que, no universo da arte contemporanea, a pratica do desenho
dentro dos limites tradicionais (a inscri¢o de linhas ou tragcos numa superficie, normalmente papel,
com a finalidade de representar algo e produzir um efeito estético) coexiste com praticas artisticas

muito diversificadas onde o desenho ndo se conforma a esses limites (p. 13).

O desenho ¢ aqui entendido como um conceito «expandidoy», transversal a diversas
areas e disciplinas, um «lugar renovado de inquietagdo, inven¢do € inovagao»
(Wandschneider e Faria, 1999, p. 14). Os artistas apresentados, Lurdes de Castro, Angelo de
Sousa, Helena Almeida, Ana Jotta, Joana Rosa e Pedro Paixdo, afirmam as potencialidades e
as singularidades criativas deste meio, como uma ferramenta conceptual, projetual e formal,
que ndo se constitui apenas como elemento estruturante das suas obras, mas como modo de
pensa-las no processo de criagao (Wandschneider e Faria, 1999, p.49).

Hoje, valoriza-se no desenho aquilo que durante tanto tempo foi escondido do olhar do
espetador: «a sua espontaneidade, vitalidade como elemento central da criag¢do, instrumento
de pensamento e ideias em vez de representagdo do real e as suas caracteristicas potenciadoras
da experimentagdo»(Elias e Vasconcelos, 2006, p.67). Assume-se o desenho como um
instrumento de experiéncia, que permite ensaiar relagdes, conjeturas, com varias
possibilidades, sentidos e resultados, um processo aberto, que «ao mesmo tempo da corpo»,
materializa essa experiéncia (Molina, 1999, p.33).

Alberto Carneiro (2001), artista plastico e professor de desenho, explica o cerne da

questdo do desenho contemporineo nos seguintes termos:

A utilizagdo pessoal que fago do desenho, enquanto escultor, é para projetar dentro de mim a minha

obra. O desenho ndo ¢ realizado como algo que prepara a escultura, mas como meio que favorece os
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seus desenvolvimentos, como um levantamento projetivo do interior para o exterior [...]. No entanto,
quando realizo a escultura, desenho, pois para mim todo o tratamento das superficies do espago ¢

desenho (pp.34-38).

Perante este ensaio, percebemos que o desenho «habita em todo o lado» (Jesus, 2011,
p.117). Contrariamente aos géneros da pintura, da escultura e da arquitetura, que tém
caracteristicas fisicas e tecnologicas proprias, ele pode ser processo, projeto, elaboragdo
mental, objeto e acdo, e por isso mesmo «pode ser tudoy» e estar em todos os territorio (p.117).

Ainda hd poucas décadas, o desenho configurava-se como espaco proprio e
relacionava-se com algumas disciplinas, mas de forma direta, essencialmente na preparagao
da gravura, da pintura ou da escultura. O seu papel subalterno cingia-se apenas ao esbogo, na
preparacdo de uma obra de outra disciplina (tal como descrevemos no subcapitulo
transformagdes da disciplina). No entanto, os cenarios de hoje alteraram-se radicalmente, e o
desenho relaciona-se intrinsecamente com varias disciplinas, sendo inter e transdisciplinar
(Cabau, 2012) e, por isso, mais do que pensarmos o ensino da disciplina de desenho
(conteudos préprios), podemos pensar o ensino da indisciplina do desenho.

O que significa, entdo, o termo indisciplina?

Indisciplina ¢, segundo o Diciondrio de Lingua Portuguesa (2013), «1 falta de
disciplina 2 ato ou dito contrario a ordem ou regras estabelecidas 3 desordem 4 rebelido 5
incapacidade de agir de forma metodica» (p.897).

Maria Teresa Estrela (2002) sugere uma ligag@o intima entre os conceitos de disciplina
e indisciplina, sendo que a indisciplina ¢ a «negacdo ou privagdo» (Estrela, 2002, p.17) da
disciplina. No subcapitulo anterior, abordamos a disciplina sob o ponto de vista de «matéria
de ensino, dominio de estudos cujas fronteiras estdo estritamente definidas», um «assunto
auténomo em si mesmo» (Cabau, 2012, p. 104). Agora, veremos a indisciplina como um
espaco de liberdade de parametros, convencdes e usos (Wandschneider e Faria, 1999),
também sob a lente dos «entrecruzamentos disciplinares» (Fadigas, 2003).

O termo indisciplina encerra por um lado, o caracter indisciplinado do desenho
contemporaneo, que questiona e (re)atualiza os modos tradicionais de fazer e pensar «numa
época em que as disciplinas perderam o sentido normativo e disciplinador que assumiram no
passado» (Wandschneider e Faria, 1999, p.14), afirmando simultaneamente o lado racional e
o lado irracional e intuitivo do desenho e da arte. E a «perversio» (Fadigas, 2003) das

convengdes e as hierarquias respeitantes aos géneros, temas, materiais e técnicas, que durante
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muito tempo vigoraram como método Uinico na pratica e no ensino do desenho (Molina, 2011,
p-15). Mas por outro lado, envolve mais do que uma disciplina, é transversal a diversas areas
(artisticas ou ndo), ndo tem fronteiras, nem limites estaveis obrigatorios (Wandschneider e
Faria, 1999, p.13). Significa a transposicdo de fronteiras, a transdisciplinaridade, que nos
permite utilizar a gramatica das varias disciplinas - do desenho a fotografia, o video, a land
art e a performance, entre outras — para abordar as questdes complexas da arte e da vida. Por
isso, a indisciplina do desenho ¢ um ato de investigagdo do desconhecido, um ato aberto.
Significa flexibilidade, permeabilidade, comunicagdo, contaminagdo e «miscigenagdo» com
outras areas artisticas ou ndo. Exemplos como spiraljetty de Robert Smithson (1938- 1973),
um desenho de uma espiral gigante sobre um lago, feito com pedras e terra, ou ainda, as
intervencdes na natureza de Richard Long, linhas e os circulos inscritos na terra ou feitos com
pedras ou materiais recolhidos nos seus percursos, sdo um testemunho da experiéncia dos
percursos percorridos e da experiéncia da indisciplina do desenho (Wandschneider e Faria,
1999, p.20).

Também Ana Hatherly (2004), artista plastica portuguesa, no seu livto 4 Mao
Inteligente, reflete sobre esta dimensdo interdisciplinar do desenho, afirmando que enquanto
as atividades (profissdes) ndo artisticas promovem a especializagdo e o saber exclusivo, as
atividades artisticas desenvolvem, gradativamente, a abolicdo das fronteiras entre as artes
®.9).

E neste enquadramento de mudanca de paradigma da producdo artistica e de fusdo de
novos territérios, que Philip Cabau (2012) afirma que o desenho deve atualizar os seus

conteudos e métodos de ensino:

O desenho ja ndo serve apenas, metodologicamente, as sensibilidades e os quadros artisticos associados
as tradicionais expressdes artisticas, mas devera integrar, desde logo, novas formas de expressdo
associadas tanto as novas tecnologias como a instancias muito recentes e dificeis de definir, espacial e
temporalmente (e que derivam da instalacio, das artes performativas, do happening, dos meios da

internet, etc.) (p. 101).

Segundo Patricia Branco (2012), as novas expressdes artisticas promovem a
«experiéncia da envolvéncia, a sensacdo e a fisicalidade» (p. 527). Trata-se acima de tudo, de
uma «arte da sensagdo», «um verdadeiro retorno a estética, no sentido em que o termo deriva

do grego aesthesis, que significa a sensagdo como oposto do intelecto» (p. 527). Essas novas
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expressdes instituem uma nova percegdo (através do uso de todos os sentidos em detrimento
da sobrevalorizagdo da visdo) e t€m como objetivos a: «envolvéncia, interatividade, estimulo,

experiéncia, agenciamento e sensaciao» (p. 526).

Sistematizando agora o assunto deste subcapitulo: ao que aludimos quando nos
referimos a experiéncia da indisciplina do desenho?

De acordo com Philip Cabau (2012), no ensino contemporaneo do desenho, para além
de se utilizarem os instrumentos, as técnicas e as didaticas mais «rigorosas € tradicionais que
estruturam a propedéutica do ensino do desenho» (p.108), devem ser fomentados «territorios
experimentais» que absorvam as novas tecnologias e praticas de diferentes areas, tendo como
objetivo o estudo das questdes centrais do desenho ( p.108).

Nés acrescentamos que no ensino do desenho devem ser introduzidos territorios
experimentais de indisciplina que, tendo como base o estudo de produgdes artisticas
contemporaneas (a forma como sdo idealizadas e concebidas), se construam projetos
«interpessoais de reciprocidade» (Lopes, 2002 p.59) entre o professor e aluno, para combater
a passividade de grande parte dos discentes e, também a centralizagdo do professor no
processo de ensino/ aprendizagem. Devem ser também introduzidos projetos de indisciplina
do desenho que utilizem diversas metodologias e ferramentas de diferentes areas e saberes,
cruzando, complementando e fertilizando-se mutuamente, e ser promovido um saber
transdisciplinar para compreender o que esta além dos limites e das fronteiras estabelecidas,
dos esteredtipos. E também importante promover uma atitude de indisciplina, no sentido da
irreveréncia e da inquietude, tdo importante no questionamento, na reflexao, na criatividade e
na procura de solug¢des, sem medo do desconhecido ou das possiveis falhas e erros, tendo
sempre, como fio condutor, a gramdtica rudimentar do desenho, o corpo como instrumento
elementar do desenho.

E nao sera este também, o caminho da Escola atual? O caminho da flexibilidade ¢ da

criatividade resultante do ensino dos saberes rizomaticos.

2.2 - A dimensao performativa do desenho.

Nas primeiras paginas, aborddmos a complexidade da definicdo do desenho,
percebendo as relacdes entre o afo de desenhar, «opera» (Bismarck, 2001), e o desenho

enquanto pensamento. Estas consideracdes abrem campo para este subcapitulo, que abordaré

29



a relagdo do desenho com a performance, linguagem artistica que desde o seu surgimento nos
anos 60, tem estabelecido relagdes de diversas ordens com o desenho.

A performance, segundo Roselee Goldberg (2012) surge com os movimentos das
vanguardas (Dadaismo, Futurismo, Bauhaus, etc.) do séc. XX, mas ¢ na década de 70, a partir
dos desenvolvimentos da Pop Art, do Minimalismo e da Arte Conceitual, que se institui como
uma manifestagdo artistica interdisciplinar, meio «maleavel e indeterminado» (p.10) que

procura enaltecer o processo experimental e 0 método artistico em detrimento do objeto.

A obra pode ter a forma de espetaculo a solo ou em grupo [...] ser apresentada em lugares como galeria
de arte, um museu, um «espago alternativo» [...] o performer é o artista, quase nunca uma personagem,
como acontece com os atores, e o conteudo raramente segue um enredo ou uma narrativa nos moldes
tradicionais. Pode consistir numa série de gestos intimos ou numa manifestacdo teatral [...] e durar
alguns minutos ou varias horas; pode ser apresentada uma tnica vez ou repetida diversas vezes e seguir
ou ndo um guido; tanto pode ser fruto de improvisacdo espontdnea como de longos meses de ensaio

(Goldberg, 2012, p.9) .

Hoje, assistimos ao «aumento exponencialy (Goldberg, 2012, p.10) do nimero de
artistas que adotaram a performance como meio artistico, investigando as contaminagdes ¢
comunicacdes com outras disciplinas, sendo o corpo que atua o seu assunto primordial. A
pratica atual do desenho ¢ testemunho desta relacdo transdisciplinar, onde varios artistas,
como Trisha Brown,Tony Orrico, Jordan Mackenzie e MonikaWeiss, exploram as ligagdes do
desenho com a performance, introduzindo também outros meios como a danga, a instalacdo, a
escultura, o video e a fotografia, e o multimédia (p.11).

Os trabalhos coreograficos de Trisha Brown e de Tony Orrico resultam do uso do
desenho como expressdo do corpo, uma escrita do corpo que revela através dos movimentos
no espago, as energias, sensagdes, sincronizagdes e pensamentos. Estas obras materializam-se
em performances e sdo catalogadas de desenho performativo. Tal como a performance, o
desenho performativo € o resultado de um evento, uma agao visivel. Enquanto a performance
pode ser fruida no contato direto com o publico ou através de video ou fotografia, os
desenhos, por sua vez, sdo vestigios das acdes do corpo realizadas durante o fazer, sinais esses
que remetem ao passado, a presenca do artista.

Varios autores consideram que o desenho tem uma dimensdo performativa manifesta

no vestigio do movimento do gesto do corpo, através da mao (Rodrigues, 2003). Alberto
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Carneiro (2001) explica que o corpo usa as técnicas, 0os instrumentos € 0s suportes para se
expressar e criar, de uma maneira grafica, o desenho. Ainda, Cabau (2012) esclarece que «um
desenho ndo existe independentemente do corpo que o produz» (p.96). Ja na origem mitica do
desenho, na histéria de Plinio (descrita no primeiro subcapitulo), ¢ reconhecida a
performatividade latente no desenho - o corpo que desenha e o corpo que ¢ desenhado.

A performatividade do desenho ¢ primeiramente anunciada no «Elogio da Mao» de
Focillon (1943), em que a mio «apreende, cria, e por vezes dir-se-ia mesmo pensa [...] 0
habito, o instinto ¢ a vontade de a¢do meditam nela, ndo sendo necessario grande esfor¢o para
adivinhar o gesto que ird fazer» (p.108). E ¢ a mio, e ndo o olhar, que «mede o espago», o
vazio e as concavidades; ela tem uma «espécie de instinto tactil» que permite o
reconhecimento das formas do mundo (Focillon,1943, p.111).

Estas afirmacdes sobre a dimensdo performativa do desenho remetem-nos para uma
pergunta adicional, a mesma que Paul Valéry ja anunciara: o desenho é apenas, ou sobretudo,
uma questdo da mente e da visao? (Almeida,2012, p.96)

Paulo Luis de Almeida (2012) afirma que a experiéncia de desenhar solicita sempre a
«presenca imaginaria do corpo» (p.96), diferenciando-se com isso de outras imagens como a
fotografia ou desenho digital, pois remete-nos sempre para os vestigios de um corpo que
inscreveu [...] o desenho inevitavelmente transporta-nos de volta ao corpo enquanto desenha»
(Almeida, 2012, p.97). Ver desenho ¢, também, desenhar outra vez, reconstituindo
mentalmente os gestos do desenhador (p.97). Para Focillon (1943) «a arte faz-se com as
maos. Elas sdo o instrumento da criagdo, mas, antes de mais, o 6rgdo do conhecimento. E com
a linguagem do tato que se compde a linguagem da vista» (p.115).

Argumentamos entdo, que o desenho ¢ uma questdo da mente e da visdo, mas ¢
sobretudo uma questdo do corpo, na medida em que ¢ um processo fisico de inscrigdo de
marcas em determinada superficie. O desenho tem, portanto, uma dimensdo performativa que
estd na sua génese, na acdo do gesto sobre a superficie.

Contudo, no ensino do desenho verificamos que o corpo € claramente desconsiderado,
uma vez que a tradi¢do da escrita continua a formatar o modo como desenhamos. Geralmente,
desenhamos em cima de uma mesa, com o brago junto ao corpo fazendo movimentos curtos,
tal como escrevemos. Este habito ndo ajuda a libertacdo, a expansdo e expressido do traco.
Porque nio desenhar no chdo? Ou na parede usando o braco na sua amplitude maxima?

Em Seis li¢oes, Alberto Carneiro (1995) defende a aprendizagem do desenho baseada

na «consciéncia instrumental tedrico-pratica do corpo como projecto e descoberta» (p14). O
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corpo «teodrico experimental» (p.13) € o espaco de encontro, de articulagdes, transformacdes,
conhecimento e representacdo do sujeito. «Consideramos que sem esta pratica de consciéncia
dos movimentos do corpo [...] as formas e os espagos ndo se representam com a adequagio
dos usos de liberdade e de criagdo (Carneiro, 1995, p.37).

Apesar de anteriormente, no texto a indisciplina do desenho, defendermos a
necessidade do ensino do desenho promover experiéncias de fusdo com novos territorios,
nomeadamente com as novas tecnologias, sustentamos também que o ensino ndo deve
esquecer a sua identidade, a sua dimensdo performativa. Pelo contrario, deve desenvolver a
percecdo do corpo, da massa, energia, amplitude, movimento... j& que, ¢ de acordo com
Alberto Carneiro (2001), ¢ através do desenho, da «escrita do corpo que revela(mos) o mais

intimo dele» (p.34).
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CAPITULO III: ENSINO

3.1 - O lugar da experiéncia da indisciplina do desenho no ensino das artes

visuais.

r

No panorama do ensino secundario, o desenho ¢ uma disciplina comum a varios
cursos, desde o curso geral de Artes Visuais até aos varios cursos técnicos artisticos como:
Técnico de Design Grafico, Técnico de Audiovisuais, Técnico de Design de Moda, entre
outros. Acompanha o percurso curricular do aluno durante trés anos e ¢ a disciplina
estruturante de todos os cursos artisticos, tendo por isso um peso significativo na carga
horéaria dos alunos. Assim como outras disciplinas artisticas, para além do dominio das
técnicas, dos materiais e dos instrumentos, tem como objetivo desenvolver a sensibilidade
estética, bem como o conhecimento da historia da arte e da arte contemporanea (Programa da
Disciplina de DCV, 2007).

No entanto, segundo Jesus (2011), no ensino das artes visuais ha um desfasamento
entre a arte desenvolvida nas escolas pelas disciplinas de componente artistica, ¢ a realidade
da sua pratica contempordnea. E necessario «[...] promover a adequacdo das praticas
educativas ao nosso tempo [...] um ensino artistico excessivamente técnico, manual,
disciplinado e compartimentado, surge como desajustado» (p.31).

Segundo a investigagdo de Branco (2013) sobre a arte contemporanea, atualmente, as
artes visuais deparam-se com duas dire¢des opostas «por um lado, com o gigantesco projeto
da imagem digital [...] e, de outro, com a procura fenomenologica da percecdo, com base na
ideia de que o corpo e a experiéncia concreta sdo fatores inaliendveis na atribui¢do de sentido
(p- 9).

Neste seguimento, Cabau (2012) afirma que o ensino das artes visuais e,
consequentemente, o ensino do desenho, depara-se com uma grande mudanca, um «corte
epistemologico com o passado» (p.100), que veio alterar radicalmente a relagdo dos alunos
com a imagem. Hoje utilizam-se os computadores, tablets e smartphones, e criam-se imagens
instantaneas, montagens, imagens virtuais e animagdes, sendo um fato incontestavel que a
imagem digital faz parte do dia-a-dia dos nossos alunos. Mais de metade dos alunos da
maioria das escolas possui e utiliza com frequéncia um smartphone, apesar de ser proibida a

utilizagdo desses aparelhos em sala de aula.
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Nesta linha de pensamento, torna-se fundamental - para um ensino aprendizagem do
desenho mais significativo — que os professores adquiriram consciéncia destas mudangas,
«ndo apenas das referéncias que os alunos possuem e partilham, mas sobretudo do modo
como o fazem, o modo como se relacionam com elas» (Cabau, 2012, p.100). Entdo, e
seguindo esta linha de pensamento, devemos interrogar-nos: como pode o desenho interessar-
lhes?

No nosso entender, e de acordo com Marina Serra de Lemos (2005), as motivagdes,
traduzidas pela vontade de aprender, «sdo talvez os mais importantes alicerces da
aprendizagem e do desenvolvimento humano [...] a motivagdo produz ndo s6 melhor
aprendizagem e desempenho, mas também mais confianga em si proprio e maior satisfacdo no
trabalho» (p.193).

Assim sendo, e antes de mais, ¢ importante pensar estratégias de motivagdo para
cativar os alunos para o desenho. Essas estratégias poderdo passar pela conceg¢do de projetos
transversais, que usem a metodologia de resolug¢do de problemas e o contacto com a realidade,
questionando-a ¢ mudando-a para melhor, por projetos que se baseiem na pesquisa de ideias,
conceitos e técnicas, ¢ que desenvolvam a criatividade e a reflexdo pessoal através da analise
de obras de arte contemporanea e dos seus processos de criagdo. Ainda poderdo passar pela
implementacdo de projetos que convoquem experiéncias de indisciplina, que compreendam o
desenho como um processo, como um projeto propriamente dito, em didlogo com a arte
contemporanea, envolvendo e articulando outras areas (disciplinas) € novos instrumentos
(novas tecnologias), em parceria com o corpo € os seus sentidos varios.

Segundo Sousa (2003), a experiéncia ¢ «um conhecimento empirico obtido no
imediato, através da observacdo espontinea ¢ do contacto direto com as coisas» (p.138).
Desde a nascenca, as principais aprendizagens que realizamos sdo através da experiéncia, e
nessa linha, Perrenoud (1995) afirma que «€ vivendo e agindo na escola que nos preparamos
para viver e agir fora da escola, independentemente dos programas e dos objetivos
pedagdgicos explicitos [...]» (p.28).

Neste seguimento, Murani (2009) questiona «para que serve a escola, sendo para
preparar individuos capazes de enfrentar o mundo do futuro préximo [...]?»( p.15), e nds
acrescentamos: para que serve o ensino do desenho, sendo para propiciar experiéncias
significativas que contribuam para o desenvolvimento da criatividade, e consequentemente da

autonomia e pensamento critico? Experiéncias essas que consideramos essenciais numa
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atualidade «onde a necessidade de um pensamento de descontinuidade, de divergéncia e de
inovagdo se impde» (Morais, 2001, p.17).

De acordo com Cabau (2012), a disciplina de desenho deve ser «um territorio
transversal e propedé€utico na pedagogia das artes visuais.» (Cabau, 2012, p.100) O seu papel
¢ o de processo, de pensamento e de criagdo, uma «instancia fundamental de constru¢do do
projeto artistico [...] capaz de apoiar a plasticidade de um territorio cujas fronteiras, sob todos
os pontos de vista, sdo cada vez menos definidas» (Cabau, 2012, p.100).

O desenho serve para «testar, experimentar e solucionar» (Cabau, 2012, p.100),
podendo materializar-se como esbo¢o, projeto, doodles de canto de pagina, herdis da banda
desenhada nas paginas dos cadernos escolares, ou rabiscos indicando uma dire¢do num
guardanapo, resumos de conteudos de reunides, organogramas, mapas mentais ou escrita
manual. Independentemente dos meios, as razoes para desenhar serdo sempre as mesmas: um
modo de compreender melhor o mundo e o eu ; uma ferramenta do pensamento e de resolucao
de problemas; um instrumento de desenvolvimento da criatividade, da expressdo e
comunicacdo de ideias, sentimentos e emogoes.

Podemos conceber um projeto artistico (em qualquer area da criacdo de objetos
visuais) com maior ou menor utilizacdo do desenho, mas, no entanto, para construir com
eficacia e rigor uma ideia, ou uma forma visual, ¢ fundamental recorrer ao desenho (Cabau,
2012).

Segundo Elias e Vasconcelos (2006), o ensino do desenho deve compreender todas as
suas dimensoes, desenvolvendo o conhecimento, a perce¢do e intuicdo tdo necessarias a
criatividade, promover a literacia em artes, incentivar a experimentagdo — a articulacdo de
conceitos e ideias com praticas — ¢ a reflexao, desenvolvendo assim, o espirito critico (p. 68).

Cabau (2011) entende a importancia e eficacia do desenho como processo, «ndo se
prende com as qualidades intrinsecas do desenho inscrito na folha, ou seja, com o desenho
objeto, mas com aquilo que aconteceu durante a sua elaboragdo (perguntas, respostas,
pensamentos, sensagdes, relagdo fisica)» (p.9) e com aquilo que se pode fazer com ele e
depois: descobertas, caminhos, solu¢des, autoconhecimento, sensibilidade, entre outras.

Assim sendo, entendemos que o ensino do desenho deve contemplar o acesso as varias
dimensdes do desenho, e cabe ao professor a tarefa de orientar o aluno, no sentido de o
instigar a desenvolver a sua expressdo individual, a sua criatividade e o autoconhecimento.
Porém, deverd dota-lo de ferramentas, conhecimento da gramética do desenho, dominio das

técnicas, dos materiais e dos modos de registo.
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Best (1996) explica que «uma pessoa com uma capacidade inadequada de leitura,
ortografica, gramatica e vocabuldrio enferma de diminuicdo da possibilidade de livre
expressdo e desenvolvimento individual» (p.113). O problema esta em «elevar a capacidade
de escrever gramaticalmente ao estatuto de um bem em si proprio, em vez de a considerar
mais com um meio com fim de tornar possivel uma liberdade de melhor expressao» (p.113).

O dominio da gramatica, das técnicas, dos materiais e dos instrumentos do desenho,
sdo uma condi¢do, ndo um fim em si. Molina (2002), refere que o desenho ndo se esgota nos
meios que usa, mas na capacidade inteligente de organizar os seus dados com a finalidade de
criar uma hipédtese de sentido.

De acordo com Perrenoud (2001), ndo se espera que a escola forme individuos
adaptados, através da simples transmissdo de conhecimentos, mas sim que possibilite a
formacao de individuos «capazes de se adaptarem as numerosas e imprevisiveis mutagdes que
0s esperam, o que realca a capacidade de antecipar, de compreender, de aprender, de regular,
de comunicar, de colaborar, de inovar, de contribuir para a melhoria da qualidade» (p 16).
Valoriza-se aqui a autonomia, a colaboragdo e a criatividade, para permitir que cada um

aprenda a utilizar os seus conhecimentos na agao.

3.2 - Criatividade: estratégias promotoras da criatividade do aluno.

A criatividade assume, nesta sociedade contemporanea, cada vez mais importancia e
destaque. Hoje ¢ frequente ouvirmos falar de individuos criativos, industrias e empresas
criativas: criatividade quotidiana, na cozinha, criatividade na educagdo, na ciéncia, tecnologia,
entre outros. Afirma-se que a criatividade ja ndo € s6 assunto das artes e dos artistas, mas que
estd presente em todas as pessoas, em diferentes areas, ajustando-se a diversos objetivos
(principalmente a resolu¢do de problemas) e caracterizando-se pela sua natureza dialética e
interdisciplinar (Sara Bahia, 2008, p.232, Best, 1996, p. 127).

Também no contexto educativo, a criatividade tem assumido uma importancia
crescente. «Tornou-se urgente encorajar a descoberta e a resolucdo (criativa) de problemas
[...]» é necessario formar «[...] adultos suficientemente flexiveis e inventivos para um mundo
que, cada vez mais, ndo (¢) o mesmo.» (Cropley, 1997 a; 1997b; Fleith,2000 apud Morais,
2008, p.163).
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Contudo, apesar dos curriculos expressarem a necessidade de desenvolvimento do
pensamento criativo, existem sérios entraves a criatividade no sistema educativo,
nomeadamente «[...] o apelo ao conformismo, a comparacio, a competi¢do, a pressao para o
realismo, a falta de espaco e de tempo para o desenvolvimento da curiosidade e, ainda, a
supervisdo e avaliagdo constantes» (Amabille apud Bahia, p. 233). Estas barreiras t€ém como
consequéncia o aparecimento de certos bloqueios a expressao criativa, acerca dos quais Watt
(1967) aponta aspetos como «o medo de falhar, a seguranca do conhecido, a instauragdo de
rotinas de trabalho, o imperativo da perfei¢do, o perigo do risco ou o repudio do ladico» (
Watt apud Bahia, 2008, p.233).

Para Torrance (2001), «o maior défice do ensino € a ndo promoc¢do do pensamento
criativo» (Torrance apud Bahia, 2008 p. 235). Dentro da mesma opinido, Robinson (2010)
considera que o sistema educativo ndo promove a criatividade, e explica que muitas pessoas
criativas e bem-sucedidas profissionalmente passaram por dificuldades na escola, s6 sendo
reconhecidas as suas qualidades extraordindrias quando ja ndo estudavam.

Mas o que entendemos por criatividade? Como podemos definir ou pelo menos
clarificar este conceito?

De acordo com Bonnie Cramond (2008), criatividade ¢ «arte, inteligéncia, génio,
imaginac¢do, ingenuidade, inspiragdo, inven¢do, inovac¢do, originalidade, engenho, talento e
visao» (Cramond, 2008, p.15). Contudo, embora estas palavras descrevam elementos da
criatividade, por si s0, ndo a definem. A criatividade ¢ intrinsecamente um conceito complexo
e ambiguo (Morais, 2001; Romo, 2008) e resulta em grande medida, da nossa «cultura, época,
experiéncia, valores, crengas religiosas e politicas» (Cramond, 2008, p.15).

Alguns autores defendem a criatividade como «uma capacidade de resolugdo de
problemas colocados ou produzidos por uma fonte externa» (Sternberg e Lubart 1996, apud
Candeias, 2008, p.45) e explicam-na como «um processo cognitivo que permite ser recetivo
aos problemas, identificar as dificuldades, gerar multiplas possibilidades para um determinado
problema, testar as diferentes hipoteses e saber comunicar e avaliar os resultados» (Candeias,
2008, 45).

Segundo Robinson (2011) «a criatividade é a imaginagdo aplicada» (p.73), envolve o
cruzamento de varios processos e disciplinas, e resulta em ideias originais e valiosas (p.77).
De acordo com o autor, a criatividade ndo ¢ apenas cognitiva, compreende também a intuicio
e o inconsciente (pp.77,83). Tocar instrumentos, criar imagens, construir objetos ou dangar

sdo exemplos destes processos fisicos criativos. «Em muitos casos — na danga, na musica, na
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representacdo -, ndo usamos meios externos; nds proprios somos o nosso meio do trabalho
criativo» (Robinson, 2011,p.83).

Como afirmamos anteriormente, a criatividade ¢ um conceito complexo e ambiguo, e
existem varias defini¢des, de diversos autores, sobre a mesma. Ainda que seja necessario para
o nosso estudo clarificar este conceito, ndo o faremos de forma aprofundada e detalhada, pois
0 nosso uso da criatividade serd mais operacional e utilitdrio, como expressaremos nos
proximos paragrafos. Contudo, importa esclarecer que, o nosso entendimento da criatividade
prende-se com a conjugacdo dos critérios de originalidade, expressividade e eficicia face a
desafios (problemas ou projetos educativos) (Morais, 2011).

Por originalidade, recorrendo a Morais (2011), referimo-nos «[...] a infrequéncia de
um produto tomando uma populagdo especificay, isto é, «[...] numa galeria de arte com que
frequéncia se encontraria um trabalho como este?» (p. 203). Porém um trabalho ndo pode ser
considerado criativo sé pela sua raridade, terd também se adequar ao problema proposto. A
adequacdo do produto, segundo a autora, reside na eficacia do produto/ ideia face aos desafios
ou problemas: «até que ponto ele (produto) responde a uma necessidade ou ao desempenho de
uma fungdo» (p.203). E a expressividade refere-se «ao sucesso da comunica¢do entre o
produto e o observador ou utilizador: «até que ponto esse produto tem impacto em quem o
contacta »(p.204).

Como educar para a criatividade? Que estratégias utilizar para desenvolver esta
capacidade essencial a todos os discentes?

A estimulagdo e o despertar do potencial criativo, devem ser feitos através de métodos
adequados para serem eficazes. Antes de enumeramos algumas das estratégias para o
desenvolvimento da criatividade dos alunos, convém descrever certas caracteristicas que
definem o perfil de uma pessoa criativa.

Segundo Manuela Romo (2008), a pessoa criativa possui «autoconfianga,
perseveranga, abertura a experiéncia, capacidade de assumir riscos, tolerancia a ambiguidade
e independéncia» (p69).

Sternberg (2008) descreve a personalidade criativa como: «capaz de assumir riscos,
perseveranga, aberta a experiéncias, assimilagio rapida, auto disciplina, empenho, focalizada
nas tarefas, motivacdo intrinseca, liberdade de espirito, rejei¢do de limites, organizada,
necessidade de desafios e de se sentir eficaz» (Sternberg apud Cramond, 2008,p.21).

Ao conhecermos as caracteristicas de uma pessoa criativa, podemos, enquanto

professores, estimular certas atitudes e posturas criativas e combater alguns medos. Através
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de aulas estruturadas, com estratégias definidas e propostas de trabalho assertivas, atendendo
as necessidades educacionais dos alunos, poderemos desenvolver algumas das caracteristicas
enumeradas pelos autores.

Neste seguimento, ¢ segundo Bonnie Cramond (2008), as estratégias para fomentar o
pensamento criativo nos alunos devem obedecer a alguns principios basicos: levar os alunos a
pensar em maneiras diferentes de fazer as coisas, questionando-os se haverd outras
alternativas para os problemas; ajuda-los a encontrar as suas paixdes, despertando os seus
interesses; mostrar aos mesmos que o conhecimento ¢ adquirido por experiéncia, por tentativa
- erro; encorajar a que aprendam a avaliar os seus proprios produtos; incentivar a jogar com as
ideias; modelar a flexibilidade e a resiliéncia; encorajar a experimentagdo e o assumir de
riscos, para que encontrem os meios de ultrapassar as suas fraquezas; ensinar os alunos
avaliar os seus produtos (pp.33, 34).

Também Sternberg e William (2003), no livio «Como desenvolver a criatividade do
alunoy, refere vinte e cinco estratégias para fomentar a criatividade. Abordamos apenas
algumas estratégias (dada a natureza limitada deste estudo que consistiu na aplicacdo de 15
aulas e as caracteristicas do projeto), aquelas que considerdmos mais importantes na
implementa¢do do nosso programa de intervencao.

O primeiro grupo refere-se aos pré-requisitos: modelagdo da criatividade e a
constru¢do da auto-eficacia (Sternberg ¢ Williams, 2003, p.11). Modelar a criatividade diz
respeito ao papel-modelo que o professor assume perante os alunos: «quando se ensina
criatividade, a primeira regra ¢ lembrar que os alunos seguem o que o professor faz, ndo o que
o professor diz» (p.14), assim sendo, entende-se que o professor deva ser criativo nas suas
aulas. O segundo aspeto tem a ver com os receios dos alunos, e com o facto de pensarem que
ndo conseguem realizar determinada tarefa. Essa ideia ¢ muitas vezes sustentada em
mensagens que os professores ou os pais emitem: «Os conselhos gratuitos matam quer a
iniciativa, quer a autoconfianca e sdo muitas vezes incorretos» ( p.15).

O segundo grupo de propostas reporta-se as «técnicas bdsicas de aprendizagemy:
definir e redefinir problemas, encorajar a geracdo de ideais e polinizar ideias (Sternberg e
Williams, 2003, p.11). Segundo os autores, ¢ importante promover realiza¢des criativas,
encorajar os alunos a definir ou redefinir problemas (temas ou projetos), dar a oportunidade
de errar, e de poder voltar atrds. Também ¢ fundamental criar um ambiente que valorize a
geracdo de ideias, mesmo que ndo sejam criativas, pois no decorrer do projeto os alunos irdo

selecionar as melhores ideias e por isso, ndo devem ser criticadas negativamente (p.23). Para
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o desenvolvimento da criatividade ¢ igualmente importante polinizar ideias, ajudar os alunos
a pensar assuntos de uma determinada disciplina através das técnicas/contetidos de outra
disciplina: «A polinizagdo motiva os alunos que ndo estdo interessados em assuntos ensinados
no abstratoy» (p.24).

Do terceiro grupo de estratégias, «dicas para o ensino», destacamos: dar tempo ao
pensamento criativo e instruir € avaliar a criatividade (Sternberg e Williams, 2003, p.27). De
acordo com os autores, os alunos devem perceber que as ideias criativas ndo acontecem de
repente, € que € preciso haver tempo de perceber o problema para poder lidar com ele, e so
depois, encontrar solugdes para o mesmo. Também ¢ importante a utilizagdo de diferentes
instrumentos de avaliagdo da criatividade, testes escritos, produgdes graficas, testes orais,
formulacdes de hipdteses (p.29).

O quarto grupo destina-se a «evitar bloqueiosy», € consta em estimular riscos sensatos,
tolerar a ambiguidade, permitir erros e identificar e ultrapassar obstaculos (Sternberg e
Williams, 2003, p.33): «As pessoas criativas correm riscos sensatos e produzem ideias que
outros acabam por admirar e respeitar [...] a0 cometer estes riscos, as pessoas criativas por
vezes cometem erros, falham [...]» (p.33). E extremamente importante ajudar os alunos a
correr riscos intelectuais sensatos, aceitando os seus erros inerentes a aprendizagem,
aprendendo assim a ultrapassar obstaculos, e a lidar com a frustragao.

O quinto grupo de estratégias sugeridas intitula-se «adicionar técnicas complexasy, €
consiste em ensinar a auto responsabilidade, promover a auto-regulacdo, e retardar

recompensas (Sternberg e Williams, 1999).

Ensinar os alunos a serem criativos ¢, em parte, ensina-los a assumir responsabilidade quer para o
sucesso, quer para o insucesso. Significa ensina-los (1) a compreender o seu proprio processo criativo,

(2) criticarem-se a eles mesmos e (3) a ter orgulho nos seus melhores trabalhos criativos (p. 41)

Os autores afirmam ainda que cada aluno deve «criar o seu processo criativo»
(Sternberg e Williams, 1999, p.43), devendo o professor apenas orientar. Além disso, ¢
essencial que o aluno seja capaz de trabalhar num projeto ou atividade durante um longo
periodo de tempo: «Os alunos devem aprender que a recompensa ndo ¢ sempre imediata e que

ha beneficios em retardar as recompensas» (p44).

O sexto grupo aborda a utilizacdo de perfis de pessoas criativas e a colaboragdo

criativa. Segundo Sternberg e Williams (2003), devemos dar exemplos de como pessoas
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criativas resolvem determinado problema, ou criam algo novo e diferente. E também essencial
proporcionar trabalhos colaborativos, sendo que os alunos beneficiardo da visdo e das ideias

dos colegas de trabalho (p.47, 49).

O sétimo grupo de estratégias, Ultimo que expomos, designa-se explorar o ambiente
(Sternberg e Williams, 2003, p.53), resumindo-se ao reconhecimento e adaptacdo ambiental e
a procura de ambientes estimulantes. «Um mesmo produto que seja premiado como criativo
num dado tempo e espago, pode ser objeto de troga noutro tempo e noutro espago» (p.53). O
professor deve reforcar a licdo de que as capacidades criativas do discente podem funcionar
em determinado espaco e tempo, ou pelo contrario, podem ndo funcionar de todo. Para isso ¢
importante ter um bom conhecimento do ambiente e do publico-alvo, adicionado ao fato de o
professor dever encorajar os alunos a visitar espacos estimulantes, como museus, galerias,

edificios historicos, bibliotecas, locais com interesse (Sternberg e Williams, 2003, pp.53, 56).
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PARTE II: TRABALHO EMPIRICO

No ambito da nossa pratica pedagdgica realizada em contexto de estdgio, na Escola
Secundéria D. Maria II em Braga com a turma do 10° ano 4 TAG, construimos uma
metodologia de intervencdo pedagdgica (MIP) assente no conceito de indisciplina do desenho.

Numa primeira fase, através da observacdo das aulas dinamizadas pelo orientador
cooperante e aplicacdo de um inquérito (Pré-Mip) averiguamos os interesses € as dificuldades
da turma: visdo restrita do desenho; desinteresse pela disciplina e pela arte contemporanea;
dificuldade em pensar e desenvolver trabalhos criativos, e pouca autonomia.

Posteriormente, elaboramos e aplicamos a MIP, com o intuito de verificar se
determinada abordagem experimental do desenho, indisciplina do desenho, poderia ser
relevante para uma aprendizagem mais significativa do mesmo. Tinhamos como intuito
desenvolver a capacidade criativa e a autonomia, sensibilizando os discentes para o desenho e
a arte contemporanea.

Esta metodologia foi aplicada apenas durante as quinze aulas do estagio pedagdgico
realizado, sendo que os resultados obtidos poderdo ndo corresponder aos que se obteriam se a
duragdo desta intervencdo se prolongasse durante um maior numero de horas, ao longo de
todo o ano letivo.

Para a definicdo do modelo de intervengdo e estratégias de implementagdo, foi

necessario, também, caraterizar a escola e da turma as quais apresentamos no capitulo que se

segue.
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CAPITULO I: CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE INTERVENCAO
PEDAGOGICA: A ESCOLA E O GRUPO TURMA

1.1 - Caraterizacao da escola.

A Escola Secundaria Dona Maria II, onde decorreu este estudo, situa-se na area
geografica da freguesia urbana de Sdo Lazaro, no centro da cidade de Braga.

A sua histéria estd intimamente ligada a historia dos ultimos cinquenta anos do
sistema educativo portugués, tendo sido criada em 1964, em pleno regime do Estado Novo,
como o «Liceu Feminino de Braga». Com as transformac¢des democraticas da revoluciao de
abril de 1974, abriu-se a novos publicos e a novas ofertas. No ano de 2004 foi iniciada a
reestruturacdo total da escola, em consequéncia da profunda requalificag@o levada a cabo pelo
Parque Escolar, sendo concluida em 2010.

Atualmente, este estabelecimento de ensino dispde de um maior nimero de salas de
aula, infraestruturas tecnologicas, multimédia, espagos laboratoriais, biblioteca, novos
espacos de educacdo fisica e de artes, e ainda de areas sociais para os alunos e professores.

Para além do 3° ciclo e dos cursos gerais do ensino secundario, mais orientados para o
prosseguimento de estudos de nivel superior, a escola oferece a frequéncia de varios cursos
profissionais que qualificam profissionalmente, e também permitem o acesso a estudos pos-
secundarios ou ensino superior. A escola também proporciona aos alunos atividades de
enriquecimento curricular, de carater facultativo e de natureza eminentemente Iudica e
cultural, tais como: clubes de teatro, de arte, de astronomia, o clube Europa, ¢ de xadrez, e
projetos como o Desporto Escolar e a Educacdo para a satde.

O corpo docente, segundo o Plano Educativo da Escola, ¢, na sua grande maioria,
constituido por professores do quadro de nomeacdo definitiva da escola, em que 71% s@o
mulheres e igual percentagem tem mais de quarenta anos. Em termos de habilitacdes
literarias, 84% sdo licenciados ou com grau de mestre. Trata-se de um quadro estavel, com
bastantes anos de experiéncia pedagdgica e cientifica, o que garante uma estabilidade e
continuidade pedagogicas, fundamentais para o sucesso educativo. A populagdo discente da
escola ultrapassa os 900 alunos, com uma ligeira predomindncia do sexo feminino (58%),
com faixas etdrias compreendidas entre os 12e os 19 anos de idade, sendo que os grupos de 15

anos (25%), 16 anos (25%) e 17 anos (21%) t€ém uma forte representacdo. A grande maioria
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dos alunos ¢ de nacionalidade portuguesa e reside nas freguesias urbanas de S. Lazaro, S.
Vitor e S. Vicente, e deslocam-se normalmente 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 tolerdncia, liberdade ¢
solidariedade, ndo sejam palavras vas» (Vilaga, Luisa in Projeto Educativo de 2001 — Escola

Secundéria D. Maria II).

1.1.2 - Os Espacos letivos.

A sala de Oficina 2, onde sdo lecionadas as nossas aulas de Desenho e Comunicacao
Visual, ¢ um espago amplo, iluminado por um vao envidragado que proporciona um ambiente
confortavel e agradavel a execucdo de trabalhos de carater artistico. Os estiradores estdo
organizados em forma de «U», possibilitando uma comunicagdo mais proxima e abrangente.
Possui quatro mesas de grandes dimensdes com tampos de madeira, onde se realizam
trabalhos praticos de corte, pintura e impressdo, servindo ainda de mesas «redondas» de
debate sobre os trabalhos em grupo. Dispde de duas salas de apoio, uma com lavatorio e
armarios, € outra com armarios e cacifos, ¢ de um laboratdrio de fotografia, que esta fechado
por falta de material especifico para o seu funcionamento. Possui bons acessos, situa-se no
piso térreo junto a um grande espaco de recreio, com arvores e bancos, de frente para as salas

do aluno.

Imagem 1 Fotograa do interior da sala de oficina de artes. Autor: Joana Vieira. Data: 2013
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1.2 - Caraterizacdo da turma.

Na disciplina de Desenho e Comunicagdo Visual, a turma 4 TAG (Técnico de Artes
Graficas) divide-se em dois turnos: o primeiro com 10 elementos, ¢ o segundo com 11. O
primeiro turno € o nosso grupo de analise, constituido por 6 raparigas ¢ 4 rapazes, com uma
média de idades situada nos 16 anos.

Em relagdo ao contexto familiar, a maioria dos discentes (do nosso grupo de andlise)
provém de estratos sociais de nivel socioecondémico e cultural médio, vivem num contexto
familiar estruturado com o agregado familiar original (pai, mie e irmdos) e apenas uma
minoria em familias monoparentais (com a mae, ou com a mae ¢ a familia de um segundo
casamento). As profissdes dos encarregados de educacdo situam-se nos sectores primarios e
secundario, e dois encarregados de educacdo sdo reformados. Existem varios casos de
situacdo de desemprego recente em quatro dos agregados familiares, estando um dos
elementos desempregado. Quatro alunos beneficiam do primeiro escaldio e 2 alunos
beneficiam do segundo escaldo. Grande parte da turma reside no meio urbano e nas freguesias
envolventes a zona escolar, os restantes residem em freguesias da periferia urbana. A maior
parte dos alunos desloca-se a pé e os restantes em transportes publicos.

No percurso escolar dos alunos do grupo em analise, registam-se sete retengdes no
ensino secundario (10° e 11° ano), correspondentes a frequéncia de cursos gerais,
nomeadamente Artes Visuais e Cié€ncias e Tecnologias. Os restantes 3 alunos transitaram do
9° ano, vindos de outras escolas da cidade.

Um aluno esta diagnosticado com hiperatividade, e é acompanhado pela professora de
Educacdo Especial, mas, dado que ndo apresenta limitagdes significativas ao nivel da
atividade, participacdo e aprendizagem, ndo usufrui de medidas educativas especiais.

O comportamento deste turno ¢ em geral considerado satisfatdrio pela maioria dos
professores, mas ¢ um grupo bastante desigual, em que quatro alunos s3o comunicativos,
dindmicos e desorganizados, revelando por vérias vezes comportamentos desadequados a sala
de aula. Seis alunos sdo introvertidos, pouco participativos, mas empenhados e cumpridores
das regras e condutas de sala de aula.

O aproveitamento também ¢ desigual, mas globalmente considerado satisfatério. Os
niveis registados nas disciplinas tedricas, bem como nas disciplinas de Matematica e Fisico-
Quimica, s3o um pouco baixos, mas nas disciplinas praticas, como o Desenho e Comunicacao

Visual, Design e a Educacdo Fisica, os niveis sdo médios.
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Apds a observagdo das aulas lecionadas pelo professor cooperante e pela analise do
inquérito diagnoéstico (anexo 1) aplicado por nds, no inicio do nosso estagio pedagdgico, foi
possivel concluir o seguinte: todos os alunos gostam da escola que frequentam, embora por
motivos diferentes. Nove alunos escolheram o curso de Artes Graficas como primeira opgao,
no entanto essa escolha corresponderia a «fuga» a algumas disciplinas do curso geral de Artes
Visuais, tais como Matematica e Geometria Descritiva, mais do que a preferéncia de um
ensino de carater mais pratico. A disciplina de Desenho e Comunicagdo Visual (DCV), para
trés alunos da turma, € eleita como a preferida, seguida por Educacdo Fisica e Design. As
disciplinas de Matematica, Inglés, e Portugués sdo apontadas como as mais dificeis por 6 dos
alunos.

Quanto as expetativas sobre a disciplina de DCV, dois alunos afirmam ndo ter
expetativas, trés querem aprender a desenhar e cinco pretendem fazer trabalhos «diferentesy,
utilizando o computador e a fotografia. Cinco alunos preferem trabalhar em grupo e cinco
alunos preferem trabalhar individualmente.

Sobre o desenho trés alunos, (anexo 2), da turma de dez, referem que ndo gostam de
desenhar, mas todos os discentes mencionam que nio sabem desenhar «bemy.

No que se refere as artes, todos afirmaram gostar de artes visuais, nomeadamente de
fotografia e video, no entanto, quando questionados acerca de obras de arte, artistas plasticos
(fotografos, entre outros) que apreciem, dizem ndo conhecer ou ndo ter preferéncia. Contudo,
todos declaram ter interesse em participar em exposi¢des e/ou concursos organizados na
escola, bem em como visitas de estudo a museus e galerias.

Em relagdo a ocupacdo dos tempos livres: a maioria (oito alunos) afirma ocupar os
tempos livres no facebook, a jogar video jogos, ouvir musica € a sair com 0s amigos, e s6 dois
alunos dizem que desenham.

Relativamente as expectativas de futuro, sete dos alunos da turma ndo pretendem
prosseguir estudos, sendo que alguns gostariam, mas afirmam ndo poder devido a situagdo
econdmica da sua familia. Caso ndo prolonguem os estudos, referem que gostariam de
realizar uma atividade profissional ligada a: fotografia (trés alunos), técnico de design de
video jogos (um aluno), técnico de design grafico (dois alunos), teatro (dois alunos), técnico
de design multimédia (um aluno), indiferenciado (um aluno).

Todos estes elementos possibilitaram concluir que a turma tem uma visdo muito
restrita do desenho, conhecem apenas o desenho de representacdo, apresenta lacunas nas

componentes de criatividade e autonomia. Para além deste facto, os alunos ndo tém no seu
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curriculo escolar a disciplina de Historia e Cultura das Artes o que contribui para que tenham
poucos conhecimentos a este nivel, desconhecendo as varias correntes artisticas,
principalmente as da Arte Contemporanea. Também se constatou, em termos gerais, pouco
espirito critico. Os aspetos mencionados foram tidos em conta na conceptualiza¢do e no

estabelecimento de metas a atingir através do projeto pedagdgico a desenvolver com a turma.

CAPITULO II: OBJETIVOS

2.1. Objetivos do estudo.

Tendo como objetivo geral verificar em que medida esta experiéncia de indisciplina
do desenho ¢ relevante para uma aprendizagem mais significativa do desenho, procuramos
demonstrar se os discentes da turma 4 TAG, aqui utilizados como grupo-alvo do nosso
trabalho, adquiriram e desenvolveram, pela experiéncia da indisciplina do desenho, os

seguintes objetivos:

a) Ampliaram a percecdo do conceito de desenho, enquanto pratica subjacente a maior
parte das atividades humanas;

b) Compreenderam o desenho contemporaneo como uma indisciplina que abrange uma
série de praticas multidisciplinares e linguagens provenientes de outros dominios
artisticos;

¢) Exploraram a dimensao performativa do desenho;

d) Adquiriram uma maior sensibilidade para a compreensao da arte contemporanea;

e) Desenvolveram a criatividade e autonomia;

f) Desenvolveram a capacidade de reflexdo critica;

g) Desenvolveram métodos de trabalho individual e colaborativo;

h) Adquiriram maior interesse pela disciplina de desenho;

No capitulo III que se segue, iremos descrever com pormenor o nosso modelo de intervencéo
pedagogica, a planificacdo das aulas dinamizadas (quadro /), os exemplos de praticas
aplicadas para desenvolver a criatividade do aluno (tal como Sternberg e Williams, 2003) e a

descricdo das aulas por nos lecionadas.
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CAPITULO III: ESTRUTURA DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Estruturamos a nossa intervencdo pedagogica através dos problemas detetados nos
primeiros contatos com a turma designadamente: pela observagdo das aulas do professor
cooperante, pela aplicacdo do inquérito de diagndstico( anexol) e mais tarde pelo questionario
pré-MIP (anterior a nossa intervencao pedagdgica), mais orientado para a nossa investigacao.

Recorremos a nossa fundamentacdo tedrica apresentada na primeira parte deste
Relatorio (capitulos I, II e III), enquadrante da resolu¢do dos problemas encontrados e da
experiéncia pedagogica procurada.

No desenho do nosso projeto de intervengdo pedagdgica tivemos em conta estes
fatores, bem como a caraterizagdo da turma: os interesses, expectativas, motivacdo dos alunos
e o envolvimento da comunidade escolar.

Seguimos, igualmente, as orientagdes metodoldgicas do programa da disciplina de

DCYV (Programa de Desenho e Comunicacao Visual, 2006/2007), designadamente :

1. Combinar a realizagdo de aulas tanto no interior da sala como fora dela;

2. Combinar e articular diferentes meios pedagogicos (abordagem oral, demonstra¢ao
audiovisual, trabalho de atelier, investigagao fora da sala de aula, exposi¢do, debate,
visita de estudo, etc.);

3. Desenvolver atividades e exercicios que valorizem, simultancamente, a
experimenta¢do, a descoberta e a interrogacdo, a aprendizagem pratica e a

compreensdo conceptual, a expressdo pessoal e a reflexdo individual e coletiva;
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3.1 - Modelo de intervencido pedagogica

Delineamos um modelo assente no conceito indisciplina do desenho (Wandschneider e
Faria, 1999), e nas estratégias para o desenvolvimento da criatividade propostas por Sternberg
e Williams (2003) e analisamos as metodologias de ensino e as estratégias pedagogicas que
melhor se coadjuvariam aos nossos objetivos.

Especificamente, procuramos, através da observacdo e andlise de trabalhos de artistas
no dominio da indisciplina do desenho, desenvolver um projeto de desenho assente nas
relagdes: desenho/corpo, desenho/pensamento, € nos cruzamentos € contaminagdes com
outras disciplinas.

Desta forma, pretendemos verificar em que medida a experiéncia de indisciplina do
desenho ¢ relevante para uma aprendizagem mais significativa do desenho. Ou seja, saber se,
através desta experi€éncia em contexto de sala de aula, os discentes ampliam a perce¢do do
conceito de desenho; exploram e experienciam varias dimensdes do desenho; adquirirem um
maior gosto/interesse pela disciplina, bem como pela arte contemporanea; desenvolvem a
autonomia e a capacidade criativa.

Salientamos, no entanto, que ndo ¢ nosso intuito afirmar este tipo de abordagem ao
desenho, mais concetual e experimental, como caminho Unico para o ensino-aprendizagem do
desenho. Entendemo-lo, antes, como um complemento, essencial, na formagdo da
sensibilidade artistica dos discentes, uma aproximacao a arte € a0 pensamento contemporaneo
do desenho.

Sabemos que, citando Best (1996) «uma pessoa com uma capacidade inadequada de
leitura, ortografica, gramdtica e vocabulario enferma de diminui¢do da possibilidade de livre
expressdo e desenvolvimento individual»(p.113). Por isso, consideramos igualmente
importante o ensino e o treino das técnicas do desenho de representacdo, os assuntos do
desenho pictural, o dominio dos materiais e dos procedimentos - técnicas, modos de registo,
processos de andlise e de sintese.

A nossa decisdo de proporcionar experiéncias de indisciplina do desenho, deve-se,
também, ao fato de no primeiro periodo, nas aulas lecionadas pelo professor coadjuvante, os
alunos terem trabalhado o desenho de observacdo (desenho a vista) onde desenvolveram as
capacidades de observacdo, andlise, representacdo e expressdo. Por isso, consideramos

importante, nos segundo e terceiro periodos, proporcionar uma nova abordagem ao desenho.
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3.2 - Fases e procedimentos do modelo de intervencio pedagogica.

O programa da disciplina de Desenho e Comunicacdo Visual é constituido por trés
modulos: 0 mdédulo 1-Elementos da Comunica¢do Visual, o mdédulo 2 — Teoria do Design e da
Comunicagdo Visual, e 0 mddulo 3 — Desenho Basico, estes complementam quatro grandes
areas: «o conhecimento dos elementos estruturais da linguagem plastica e da comunicagdo
visual; os aspetos compositivos levantados pela exploracdo de um campo bidimensional e
tridimensional; as questdes metodoldgicas colocadas pela concretizacdo de um projeto
artistico; a exploragdo técnica criativa de suportes, materiais € instrumentos» (programa DCV,
p.2).

De acordo com o referido programa, os modulos devem ser «articulados com uma
experimentacdo técnica e projetual, tanto quanto possivel criadora» (programa DCV, p.1),
privilegiando a interdisciplinaridade, a ordem de leciona¢do dos mddulos esta dependente dos
projetos da turma e da escola «cabe ao professor a tarefa de estabelecer as unidades de
trabalho, de as selecionar, encadear, criar novas, ou ainda adaptar as que sdo sugeridas a
situacdo da turma, da sala, e do meio, dentro de uma perspetiva de integracdo horizontal de
conteudos.» (programa DCV, p.16)

Assim sendo, e uma vez que a ordem de lecionacdo dos modulos estd dependente dos
projetos da turma e da escola, primeiro foi lecionado o modulo 2 pelo professor da disciplina
e nosso orientador cooperante, e de seguida, dinamizadas por nds quatro aulas (duas de 135 e
duas de 45 minutos) do modulo 1 e onze aulas (sete de 135 e quatro de 45 minutos) do
modulo 3 (quadro n°l- planificacdo das aulas dinamizadas).

Foi desenvolvida uma atividade em contexto de sala de aula, compreendeu quatro
aulas (2 de 135 e 2 de 45 minutos), cujo resultado foi apresentado a comunidade escolar na
Semana da Escola; e o projeto, compreendeu onze aulas (de 135 e 45 minutos), e concluiu-se
numa apresentacdo na inauguracdo da exposicdo Artes na Escola, no Mosteiro de Sio
Martinho de Tibaes.

A nossa intervengdo pedagodgica envolveu ainda mais duas atividades
complementares: uma visita de estudo a Guimaraes, antes do inicio dos projetos em sala, onde
estabeleceram o primeiro contacto com a arte contempordnea, € uma exposi¢do dos seus
trabalhos na Semana da Escola.

Para uma andlise mais atenta do nosso MIP, apresentamos, de seguida, dois quadros
distintos:
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O quadro n°l- planificacdo das aulas dinamizadas, expde a cronologia de toda a
intervengdo, para um melhor entendimento da sequéncia e descri¢do das atividades e do
projeto, nas suas diferentes fases.

O quadro 2 - Estratégias para desenvolver a criatividade nos alunos propostas por
Sternberg e Williams (2003) descreve e exemplifica, de forma mais objetiva , as estratégias e

as praticas realizadas para o desenvolvimento da criatividade dos alunos no decurso da MIP.
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Para uma maior percecdo dos processos de trabalho, das experiéncias
dinamizadas durante a aplicacdo da MIP, assim como um maior entendimento da nossa
pratica, das nossas intui¢des e interpretagdes enquanto professores, decidimos
transcrever alguns registos do nosso diario de bordo. Assim, a descri¢cdo das aulas ¢
intercalada por momentos retirados do diario, observagdes, andlises e algumas reflexdes
que, a nosso ver, enriquecem a explicagdo das aulas, concedendo pormenores aos
leitores dos acontecimentos ocorridos. Para o efeito, utilizamos uma formatacdo de
escrita diferente e assinalamos diario de bordo, permitindo deste modo ao leitor
distinguir os dois tipos de fontes utilizadas.

De seguida, iremos apresentar os procedimentos das aulas supracitadas e

dinamizadas durante a nossa intervencao pedagdgica.

3.2.1 - Visita de Estudo a Guimardes , 21 de Novembro.

De acordo com Sternberg e Williams (2003) « [...]as criancas desenvolvem a
criatividade ndo quando lhes ¢ pedido, mas quando lhes é mostrado» ( p.13). Partindo
deste proposito, decidimos numa primeira fase, antes de iniciarmos o modelo de
intervencdo pedagogica em sala de aula, realizar uma sessdo prévia de sensibiliza¢do
para o desenho e arte contemporanea. Organizamos a visita de estudo a Guimaraes,
Capital Europeia da Cultura, para levar a turma a apresentacdo da performance
ENTRETECER - projeto transdisciplinar de criacdo comunitaria, que estabelece um
cruzamento da danga, do teatro e das artes plasticas — no pequeno auditorio do Centro
Cultural Vila Flor. No final do espetaculo, os discentes tiveram a oportunidade de
questionar as artistas sobre o seu processo de trabalho, decisdes, escolhas e conceito.

Visitamos também a Plataforma das Artes e da Criatividade, nomeadamente o
Centro Internacional José¢ de Guimardes e a Exposi¢do para além da Historia, que
alberga varias manifestacdes artisticas, desde a arte tribal Africana até aos desenhos de
José de Guimardes, e obras de outros artistas contemporaneos. Durante a visita
orientada, os alunos realizaram jogos didatico-pedagogicos, questionaram e
responderam a questdes colocadas pelas monitoras e ouviram explicagdes muito

pertinentes sobre os objetos.
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Esta visita teve como objetivos: sensibilizar os alunos para a arte contemporanea
e as suas diferentes manifestacdes; sensibilizar os alunos para a importancia da arte em
geral, e da obra de José de Guimardes em particular; promover o ensino das artes fora
da sala de aula; estimular o gosto pela frui¢do e a producdo artisticas; desenvolver a
sensibilidade estética e proporcionar a aquisicio de uma consciéncia diacronica do
desenho, assente no conhecimento de obras relevantes; promover o ensino das artes fora
da sala de aula; estimular a criatividade através do conhecimento dos processos de
trabalho desenvolvidos pelos artistas.
Para além de servir de mote para as atividades seguintes, a visita de estudo
permitiu-nos, também, realizar um primeiro diagnéstico sobre a recetividade e o

interesse dos discentes em relagdo a arte contemporanea, ¢ ao desenvolvimento de

projetos transdisciplinares.

Imagens 2 e 3: Fotografia dos alunos do 4TAG no interior da Plataforma das Artes e da Criatividade Guimardes, CIAJG.

Diario de bordo, 21 de novembro:

No final da visita, em conversa com o professor cooperante, conclui que algumas das intuicées
iniciais, e que segundo o professor cooperante sdo transversais da maioria das suas turmas, se
verificavam neste grupo de alunos. Ou seja: os alunos ndo sdo muito participativos pois tem medo de
errar, ndo tém vontade de pensar ou emitir qualquer juizo critico, dizem que ndo gostam ou ndo
percebem a arte contempordnea, mas ficaram muito entusiasmados e fascinados com os objetos de

arte, apesar da estranheza inicial.
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3.2.2 - Experiéncia Territorio-corpo

A atividade Territorio Corpo compreendeu a Unidade Tematica — 1 Elementos da
Comunicag¢do Visual e desenvolveu-se em quatro sessdes.

A proposta de trabalho (anexo 6) foi elaborada com base na oficina artistica
«cartas na mesa» (Guimardes et al, 2009), e articulou o desenho com a expressdao
plastica e motora. Consistiu na explorag¢do do territorio individual de cada elemento da
turma construido na relagdo com o outro, com o espago geografico, familiar, social e
escolar.

Os objetivos delineados para esta atividade foram: promover as relagdes entre o
desenho e o corpo; explorar a autorrepresentacdo e o auto conhecimento; desbloquear
inibi¢des e esteredtipos; estimular a criatividade, nomeadamente a imaginacdo, a
metafora e a autonomia.

Optamos por iniciar esta experiéncia, ao invés de primeiramente contextualizar o
que ¢ a indisciplina do desenho, desenho contemporaneo e arte, pois pretendiamos
perceber como ¢ que os alunos, sem conhecimentos prévios, reagiam perante este tipo

de exercicio (conce¢do) de desenho.

Aula 1 [135 min.], 23 de janeiro.

A aula iniciou-se com uma breve explicagdo do que se pretendia com esta
atividade.

Diario de bordo, 23 de janeiro:
Disse-lhes que tinha observado algumas expressdes durante as aulas de desenho sobre registo

das formas e que, de alguma maneira, tinham sido elas responsdveis por esta atividade. Expressées
como «a Ana é que sabe desenhar bem» ou/e «Professora ajude-me, eu ndo sei o que fazer! Eu ndo
gosto de desenhar», refletem o que eles entendiam por desenho. Expliquei-lhes que o desenho é tudo,
ndo é somente marcar, com algum instrumento riscador numa superficie representando algo do real.
O desenho é observagdo, expressdo individual (Rodrigues, 2003, p.64), pensamento, performance... Se
pensarmos nas sombras dos objetos e das pessoas, vemos desenhos, linhas mutantes sobre as
superficies.

Compreendi que ver o desenho sob esta dimensdo subjetiva e performativa, poderia ser
importante como potenciador de novas experiéncias e compreensées do desenho. Também poderia
libertar alguns alunos do medo de arriscar e por conseguinte, potencializaria a autonomia e a

criatividade.
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De seguida, apresentaram-se alguns capitulos do filme de Catarina Mourdo
Ferreira, «Pelas Sombras» sobre o processo criativo da artista Lourdes de Castro. De
acordo com Sternberg e Williams (2003) «[...] as pessoas aprendem e compreendem a
informacdo pelo estudo de exemplos especificos doutras pessoas e situagdes» (p.47).
Neste sentido, considerou-se pertinente mostrar o processo de criacdo de Lurdes de
Castro e das suas experiéncias, com o intuito de motivar os alunos a desenhar de forma

indisciplinada.

Diario de bordo, 23 de janeiro:

Durante a visualizagdo do video, a artista fala da a¢do do mar sobre as pedras soltas das praias
da Madeira, dizendo que é uma obra de arte. O aluno A fica indignado com este comentdrio e disse que
«ndo sabia que uma pedra podia ser arte». A turma riu com o seu comentdrio e eu aproveitei a
situagdo para os questionar. «A pedra ndo pode ser uma obra de arte? E porque ndo?». De seguida,
comuniquei-lhes que esse seria o seu trabalho de casa, ver imagens e pesquisar sobre como Richard

Long e Robert Smithson pensavam e executavam os seus trabalhos.

Posteriormente, ¢ tendo como ponto de partida o trabalho de Lourdes de Castro,
foi-lhes pedido que mapeassem o territorio individual (contornassem as silhuetas das
sombras) do colega sobre o papel de cenario. Cada discente deveria colocar-se numa
posi¢do original e foi-lhes sugerido que pensassem no seu nome, ¢ de como poderiam
escrever o seu nome com o corpo: utilizando toda a palavra ou focalizando-se apenas

numa letra?

Diario de bordo, 23 de janeiro:
Acima de tudo este seria um espago de experimentagdo, ndo havendo uma resposta certa. O

desenho de grande formato seria construido pela heterogeneidade das respostas, pelos desenhos de
cada um, em que conheceriamos o ponto de partida, mas ndo o resultado final.

Os discentes estavam bastante constrangidos e desorganizados, riam-se constantemente,
percebia-se que estavam desconfortdveis. Porqué? Por estarem de pé? Por inibigdo do corpo?
Nenhum elemento da turma aderiu a proposta de escrever o seu nome com o corpo. Enquanto a aluna
C dizia: «Oh professora eu ndo consigo!», a aluna B dizia «Eu vou fazer uma posi¢cdo de capa de revista,
sou a Sara Sampaio.». Apercebi-me do receio que eles tinham de errar, mas depois da aluna E
comegar, todos os elementos da turma se soltaram, foram atrds. As alunas colocaram-se em posi¢ées
influenciadas pelas modelos de capa de revista; os rapazes estavam constrangidos e limitaram-se a

encostar-se ao papel de cendrio.
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Na reta final da aula refletiu-se em conjunto, procurando associar os distintos
contornos (linear, ziguezague...) as diferentes personalidades, ora calmas, ora agitadas e
extrovertidas. Conseguiamos identificar um elemento da turma através do desenho da

sombra? Ou da silhueta? O que nos diz o desenho sobre essa pessoa? E a sombra?

Diario de bordo, 23 de janeiro:
Os discentes estabeleceram associagées interessantes: Um aluno observou: « o B é aquele com

a silhueta em ziguezague, é o mais nervoso! Jd o G tem um trago fluido.» O aluno ] referiu que as
silhuetas eram diferentes devido ao desenho da pessoa que fez o contorno: «Se a linha é mais
expressiva a silhueta vai parecer mais expressiva». O aluno C disse, «isto é, fixe, parece que estamos na
discoteca a dangar», aproveitei a expressdo para falar sobre as questées do desenho, nomeadamente
sobre o movimento e de como conseguimos conferir movimento ao desenho.

Durante esta etapa, os alunos comegcaram o ocupar o espago com mais descontragdo, alguns

tentavam enquadrar-se dentro das silhuetas dos colegas, quase como se quisessem vestir a peles deles,

imitando-os.

Imagens 4 e 5 : Fotografia dos alunos do 4TAG no inicio da atividade didatica Territorio Corpo.

Aula 2 [45 min.] 24 de Janeiro

Na segunda aula tomou lugar a palavra, e com o objetivo de estimular o
pensamento analdgico e a metafora, propusemos-lhes que pensassem em cinco palavras
que os definissem (objetos, animais, coisas...). Com as palavras deveriam preencher o
contorno da sua silhueta, criando frases ou apenas palavras soltas.

Diario de bordo, 24 de janeiro:
Haverd na escola e nos tempos destinados as disciplinas, espago para parar e dar a

possibilidade aos alunos de pensarem quem sdo?
E fundamental abrir espagos de reflexdo pessoal, onde cada aluno possa parar para pensar

quem sou eu? Como me defino? No momento em que todo o seu eu estd em mutagdo constante, parece-
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me importante criar momentos de reflexdo, dentro das disciplinas, que permitam ao discente
encontrar-se e definir-se para assim poder tracar os seus valores e objetivos de vida.

Fez-se muito barulho. O aluno C mostrou-se muito relutante em pensar e escrever com
palavras, mas com o auxilio da Professora Thenaise, terminou esta tarefa. Os restantes elementos da

turma estavam entusiasmados.

De acordo com Sternberg e Williams (2003), «precisamos de tempo para
perceber um problema e poder lidar com ele. Se nos for pedido para pensar de forma
criativa, precisamos de tempo para o fazer bemy» (p.27). Nesta perspetiva, atribuimos 30
minutos para que cada aluno pensasse e respondesse as questdes: «Se eu fosse uma pega
de roupa seria...»; «se eu fosse um som...»; «se eu fosse uma planta...»; «se eu fosse
um objeto...»; «se eu fosse uma maneira de morrer...»;, «se eu fosse uma palavra
gravada numa lapide...». As respostas as questdes deveriam ter em conta o desenho,
desenhando a palavra — as diferentes espessuras, tamanhos - ou desenhando a sensagdo
ou figuras (dentro ou fora da silhueta). E de salientar que ao longo do exercicio, foi-lhes
sempre sugerido que trabalhassem o desenho no seu conjunto, tendo em atencdo o
desenho da letra/palavra, a alterndncia entre forma/fundo, contrastes, dimensao,
linearidade, cor e textura. Também chamdmos a sua atencdo para o ritmo e movimento
com que se escrevem as palavras. Recorrendo as palavras de Itten, «Las formas escritas
ritmicamente tienen un impetu, un dinamismo proprio, que forma una familia de formas

vivasy» (Itten apud Molina, 2006, p. 362).

Imagens 5 e 6: Fotografia dos alunos do 4 TAG durante a realiza¢do da atividade didatica Territorio Corpo.
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Diario de bordo, 24 de janeiro:
Os discentes mostraram-se bastante entusiasmados com o exercicio, apesar de considerarem

as questdes bastante complexas. No entanto, ndo souberam transpor as questdes para o desenho e
limitaram-se a reproduzir simbolos estereotipados (simbolo da paz, pombas, etc), ndo se preocupando

com o desenho, mas apenas em escrever o que pensavam .

Imagens 7 e 8: Fotografia dos alunos do 4 TAG durante a realizac@o da atividade didatica Territério Corpo.

Aulas 3 e 4 [135 min. + 45 min.] 6 e 7 de Fevereiro

A terceira e quarta aulas consistiram na conclusdo do painel, focalizando-se
agora nas questdes estruturais da linguagem plastica: ponto, linha, cor, textura, escala,
dimensao, movimento e forma/fundo.

Diario de bordo, 7 de fevereiro:
O professor cooperante comunicou-lhes que o painel seria exposto na semana da escola e

posteriormente, seria colocado na sala de convivio dos alunos. A turma ficou assustada, mas penso que
foi um bom incentivo para a conclusdo do trabalho.

Quando colocdmos o painel no chdo surgiram vdrios comentdrios: «Vamos desenhar no chdo?»
«Nunca se viu desenhar no chdo!», «Ndo é bonito desenhar assim, parece que estamos a lavar o
chdo!»(alunos C,D e H) .

Qual o espago mais adequado para o desenho? Desenhdmos como escrevemos, sentados com o
brago junto tronco. Porque ndo utilizar todo o corpo? Utilizar outros espagos para o desenho e ver
como o corpo se adapta. Que diferencas provocam esta mudanga no desenho?

Havia uma dnsia de comegar a fazer, de fazer qualquer coisa - desenhos de simbolos (paz, peixes,
flores, smile, olho...) a volta da sua silhueta, mas ndo havia a nogdo de que o exercicio deveria aliar o
pensar ao fazer.

Os alunos concentraram-se nos limites da folha de papel de cendrio. O desenho construia-se
por partes, e ndo havia uma andlise do todo. Pedi-lhes, entretanto, para mudarem de lugar, trocando
com os colegas, mas muitos discordaram, dizendo que aquela é que era a sua silhueta, o seu espago,
desenho. Questées de autoria? Refiro que estamos a construir um painel coletivo, o desenho vai

ganhando forma com a intervengdo de todos.
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Poucos alunos ganharam confianga e comegcaram a trabalhar o desenho como um todo.
Levantaram-se, observaram o desenho e intervieram nos espacos em branco. Comegcaram também a
utilizar o pastel na horizontal e desta forma conseguiram obter uma mistura de cores que tornou o

desenho mais expressivo - estilo Van Ghog.

Depois da conclusdo do desenho de grande formato, realizou-se em conjunto uma
reflexdo critica sobre o trabalho efetuado, as relagdes entre o desenho e a palavra, as
relacdes entre as silhuetas, os objetos e as palavras desenhadas, as relagdes entre o corpo
e o desenho (a auséncia/ presenca de um corpo), bem como a experiéncia do desenho de
grande formato, do desenho coletivo, em contexto de sala de aula.

Destacamos também que, na producdo de desenhos de grande formato, o corpo
expode-se no suporte de representacdo, ao contrario do que acontece no pequeno formato
(folha A4, AS, por norma utilizado no ensino do desenho) em que o corpo se fecha
sobre si, na sua intimidade.

Nesta fase, aproveitou-se para apontar os caminhos corretos € 0s menos corretos,
salientado que este tipo de exercicio, apesar de se basear, em grande medida, na

intui¢do/reflexdo pessoal, tém critérios e objetivos especificos. Trata-se de um exercicio

auto-reflex@o e auto-representagdo através do desenho.

Imagens 8 e 9: Fotografia dos alunos do 4 TAG a finalizarem a atividade didatica Territério Corpo.
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Imagem 10: Painel resultante da atividade didatica Territério Corpo.

3.2.3 - Projeto Performance

Depois da experiéncia do exercicio Territorio Corpo e das conversas tidas com
o professor cooperante, decidimos conceber um projeto que entendesse o desenho como
uma indisciplina que abrange uma variedade de praticas interativas e multidisciplinares.
Assim, surgiu a ideia do projeto Performance, alicer¢ado na obra da artista plastica
portuguesa Lurdes de Castro e no exercicio do manual de educacdo visual «Ver,
Desenhar e Criar» (Graga et al, 2012, p.239), tendo como propdsito conceber uma
instalacdo performativa para a inauguracdo da exposicdo Artes na Escola - exposi¢do
coletiva dos trabalhos artisticos realizados pelas escolas do concelho de Braga - no
Mosteiro de Tibaes.

«A performance ¢ uma manifestagdo artistica efémera que se baseia na agdo, no
movimento e na presenca fisica, conjugando o corpo € o espaco com a quarta dimensao:
o tempo.» (Graga er al, 2012, p.239). E uma manifestacio artistica interdisciplinar, que
da primazia ao processo experimental em detrimento do objeto. Hoje, varios artistas
exploram as ligagdes do desenho com a performance (tal como consta no subcapitulo
2.2.) usando o desenho como expressdo do corpo que se revela através dos movimentos

no espaco, as energias, sensagdes, sincronizagdes e pensamentos.
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A proposta de trabalho que apresentamos (anexo 7) consistiu num projeto
multidisciplinar, faseado em sete etapas (sendo que duas correspondem a apresentagdo e
reflexdo), que abordou o desenho em varias dimensdes: atividade colaborativa,
pensamento, estruturacio e criagdo de uma performance.

Especificamente, pretendeu-se (através da observagdo e andlise de produgdes
contemporaneas no dominio da indisciplina do desenho, designadamente, dos trabalhos
Lurdes de Castro e Pina Baush), desenvolver um corpo de trabalho assente na
exploracdo das dimensdes da indisciplina do desenho, nomeadamente os cruzamentos e
contaminacdes com  outras disciplinas, nas relagdes desenho/  corpo,
desenho/pensamento.

Os objetivos deste projeto resumiram-se a compreensdo de todas as etapas
referentes a planificagdo de um projeto artistico: a criagdo e selecdo do conceito base
para a sua execucdo, ao inicio do pensamento criativo no encontro de novas ideias, a
transmissdo dessas ideias através de esbogos, a escolha da ideia final e o desenho da
mesma no local onde sera apresentado, e por fim, a reflexao e sua justificagdo no redigir

da memoria descritiva.

Etapa 0 - Proposta de projeto [135 min.] 14 de fevereiro

A primeira aula do projeto performance iniciou-se pela apresentagdo de
trabalhos de artistas plasticos contemporaneos que utilizam o desenho como estudo,
processo e objeto. Segundo Sternberg e Williams (2003), devemos utilizar perfis e
experiéncias de pessoas criativas para estimular ¢ desenvolver a criatividade. Devemos,
também, questionar os discentes fazendo suposi¢des, por exemplo, como ¢ que a Lurdes
de Castro abordaria este projeto? Que método ou processo utilizaria?
Deste modo, foram visualizados pequenos videos e imagens de trabalhos de artistas
como Lurdes de Castro, Helena Almeida, Angelo de Sousa, Tony Orrico, Trisha Brown,
Monika Weiss e John McNorton que utilizam o desenho como indisciplina « [...] ndo se
reduzem ao desenho [...]( ou) nem sequer cabem numa defini¢do ampla dessa disciplina
(Wandschneider e Faria, 1999, p.13). Para estes artistas o desenho € visto como um
espaco de investigacdo, uma atividade coletiva (tarefa de colaboracdo entre varios
intervenientes), sitio de experimentagdo de técnicas interdisciplinares, documentagdo de

ideias e de registos do quotidiano.
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Na segunda parte da aula foi realizado o exercicio Lista de Verbos - a partir de verbos
que descrevem acdes como comer, pensar, pentear, fechar, libertar entre outros, os
alunos foram incentivados a transferir agdes que o nosso corpo realiza no quotidiano

para o desenho. Como desenhar um verbo? Que movimentos posso realizar com o meu

corpo para exprimir esta acdo? O corpo segue o lapis ou o lapis segue o corpo?

Imagens 11 e 12: Desenhos do exercicio Lista de verbos. A imagem 11 corresponde ao verbo libertar e a imagem 12 ao verbo
fechar.

e
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Imagens 13 e 14: Desenhos do exercicio Lista de verbos. A imagem 13 corresponde ao verbo pentear e a imagem 14 ao verbo
abracar.

Posteriormente, apresentou-se a proposta do projeto Performance — fases,
procedimentos, objetivos e avaliacdo — fundamentada na obra de Lurdes de Castro,
nomeadamente nas suas sombras. O desenho visto como uma atividade colaborativa
(desenho feito por todos os elementos da turma), ausente de perspetiva, registo de uma

sombra de um corpo, seria 0 mote para o nosso projeto.
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Diario de bordo, 14 de fevereiro:
A necessidade de representacdo do movimento (exercicio lista de verbos), com énfase no

proprio processo que descreve a agdo, levou alguns alunos a explorarem processos e solugbes
interessantes, como a desenhar de pé, desenhar utilizando a amplitude do brago ou a expandir o
formato da folha de papel . Outros alunos em vez de representarem o movimento da agdo
representaram objetos ou figuras associadas a esse verbo.

Muitos alunos ficaram preocupados com a proposta, pois ndo conseguiam entender como
irfamos conjugar todas as etapas e construir um corpo sélido. Na verdade, ndo sabem o que é a
criagdo, como se processa, como se obtém um produto (talvez) final, nunca passaram por essa
experiéncia.

Tentei incutir-lhes a ideia de que so através do seu envolvimento com o trabalho poderiam
resultar ideias e solugbes interessantes. Ndo havendo uma solugdo «correta», iriamos trabalhar na
heterogeneidade das ideias e solugdes, reformulando ideias e talvez a proposta. Acima de tudo este
seria um espago de experimentacdo e reflexdo. O produto final (material) chegaria naturalmente

através do trabalho e da reflexdo critica.

Etapa 1 - Musica [135 min.] 20 de fevereiro
Nenhum dos elementos da turma fez o trabalho de casa, selecionar uma musica
com a qual se identificasse e refletir sobre o seu conceito. Percebemos que esta falta de
empenho poderia estar associada ao medo ou a alguma desorientacdo inicial. Assim
sendo, e para motivar os alunos, resolvemos falar sobre o nosso processo de trabalho
enquanto artistas, assumindo o papel modelo: «a forma mais conseguida de
desenvolver a criatividade nos nossos alunos ¢ assumir um papel-modelo» (Sternberg e
Williams, 2003, p.13). Como estivemos envolvidos na concecdo da performance
ENTRETECER (que os discentes tiveram oportunidade de assistir na visita de estudo a
Guimaraes) transmitamos alguns conselhos, falamos das dificuldades e desafios e dos
processos.

Mais tarde, organizamos a turma em dois grupos de cinco elementos, e cada grupo
pesquisou no youtube a sua musica. Das vdrias musicas apresentadas foram
selecionadas duas: «Mad World », adaptacdo de Gary Jules (da banda Tears for Fears),
e «Last Night on Earthy, dos Green Day.

Diario de bordo, 20 de fevereiro:
Pensei que a muisica fosse um elemento motivador para iniciar um projeto, para refletir sobre

um tema que lhes interessasse. Acho que os alunos ndo entenderam bem a proposta e como lhes

parece tudo tdo abstrato ndo se empenharam.
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Etapa 2 — Conceito [135 min.] 27 de fevereiro

O Brainstorming e os mapas mentais foram introduzidos na aula como
instrumentos criativos que permitem gerar, estruturar, organizar, classificar ideias, bem
como resolver problemas e tomar decisdes. Neste sentido fizemos uma breve
apresentacdo (em PowerPoint) sobre estes exercicios que, normalmente, sio muito
utilizados por designers, arquitetos, publicitarios e gestores.

Nas palavras de Sternberg e Williams (2003), as aulas de gera¢do de ideias
devem ser realizadas num ambiente isento de censura, em que «os alunos podem
aperceber-se que algumas ideias sdo melhores ou piores, mas ndo se deve ser severo ou
critico» (p.23).

Nesta aula em especial, procurdmos criar um ambiente de liberdade e de
experimentacdo. Inicialmente, os discentes demonstraram algum receio em errar, em
dizer um nome estranho, descontextualizado, mas explicamos-lhes que o objetivo da
atividade consistia numa «tempestade de ideiasy», ideias boas, mas, absurdas, aleatorias.
Alertdmos, também, que muitas das vezes o nosso receio em errar bloqueia a nossa
criatividade.

Depois partimos para a analise das ideias através da questdo: Como podemos
escolher as melhores ideias? Quais os critérios para uma boa ideia?

A maioria dos discentes disse «ideias originais, alternativas, incomuns, raras,
exclusivas, “fora da caixa”» ... Dois alunos referiram que uma boa ideia deveria ser
criativa. E o que ¢ uma ideia criativa? Perante a incapacidade de defini¢do de
criatividade avangcamos com trés premissas estruturais: originalidade, adequacdo ao
problema, expressividade (Morais, 2001)

Depois das breves explicagdes sobre o que € ou pode ser uma ideia criativa, os
discentes analisaram, refletiram e selecionaram as melhores ideias do brainstorming,

dando assim inicio aos mapas mentais.

Diario de bordo, 27 de fevereiro:
Durante o brainstorming, a exce¢do do Hugo, todos os discentes colaboraram de forma

ordeira e empenhada. Lancaram ideias e palavras e naturalmente comegcaram a selecionar as que iam
ao encontro ao tema da sua musica.

0 momento principal da aula aconteceu quando os questiondmos sobre o que seria uma boa
ideia. Como podemos conceber boas ideias se ndo sabemos o que elas sdo, se ndo as sabemos definir e

avaliar?
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Os mapas mentais foram exercicios mais complicados, alguns alunos ndo souberam encadear
bem a informagdo, limitaram-se a desenhar as palavras selecionadas do brainstorming, decorando o
espago da folha. Contudo, dois alunos perceberam o objetivo dos exercicios e realizaram-no com
bastante originalidade e qualidade estética.

Hd uma tendéncia natural para o obvio, o literal, falta de referéncias de qualidade.

Os alunos continuam a ter medo de errar, mais uma vez dou-me conta que os alunos ainda
ndo perceberam o que pode ser o espago educativo. Esperam que o nimero 10 tome a iniciativa e s6

depois vdo atrds. Querem as respostas dadas, em vez de serem eles a descobri-las.

Imagens 15 e 16 : dois exemplos dos exercicios de brainstorming/mapas mentais.

No final da aula pensaram no titulo, que deveria ser curto, apelativo e, de
preferéncia, em portugués ou em inglés. Desta sessdo, resultaram duas escolhas: a

primeira, identity, a segunda, mapping of feeling.

Etapa 3 - Coreografia [135 min + aula de 45 min.] 6 ¢ 7 de margo

«A eficdcia de comunicagdo de quem ensina, particularmente este desenho como
projeto, radica na clareza de articulagdo do que é verbal e ndo-verbal, nesse processo
de construir um ensino que se explicite e se esclareca na complexidade dos aspetos

preceptivos e cognitivosy (Carneiro,1995, p. 14).

Como explicar o ndo-verbal, o abstrato, os vazios? Como explicar que o desenho
pode estar intrinsecamente presente nas coreografias, nos movimentos do corpo?
Esta etapa iniciou-se pela apresentacdo do filme «Sonhos de Danca» da

coreografa Pina Bausch, que aborda a consciéncia do corpo e do processo criativo em
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danga, e documenta o processo de criacdo de um espetaculo de danga com adolescentes
que ndo dangavam.

Posteriormente, absorvidos pelo filme, os alunos entregaram-se a coreografia e
iniciaram os guides onde esbog¢aram, através do desenho, os movimentos, as sequéncias

e os tempos — uma verdadeira partitura.

| MAD WoRLD

atecia

Cosas uakitden

Imagem 17: Capa do documentario sobre um espetaculo de Pina Bausch apresentado na aula. Imagem 18: Desenho do guido de

coreografia do grupo 1.

Diario de bordo, 6 de margo:
Hd um fervilhar de ideias e o corpo parece comegar a libertar-se, a ganhar uma autonomia propria.

Como criar uma coreografia? Por onde comegar?
Qual o lugar do desenho nesta atividade? O desenho como estudo, esboco, como processo. O

desenho performativo. A importdncia do corpo no fazer do desenho.

Contudo, e de imediato, surgiu a vontade de desenhar com perfeicdo a figura
humana, e o grupo 2, ao invés de desenvolver os guides, preocupou-se com o desenho
do real. Voltdmos a referir que estdvamos a trabalhar o desenho que ajuda a estruturar o

pensamento, o desenho de esbogo, anotagdo.

Diario de bordo, 7 de margo:
A proposta de trabalho estd viva, constrdi-se ao ritmo dos alunos, obrigando-me a reflexées e a

mudangas de pontos de vista. O projeto comega a materializar-se, mas para alguns alunos surge a
angustia dos prazos: «como vamos ter trabalho para a inauguracdo da exposicdo no Mosteiro de
Tibdes? Nds ainda ndo fizemos nada!»

A questdo é que nem eu, nem os alunos conhecemos a solugdo, esta constrdi-se pela

experimentagdo e pela descoberta. Ndo hd previsdo do resultado final .
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Percebemos que tinhamos dado como adquirido algumas etapas da proposta. Por
outro lado, notdmos a preocupacio dos alunos em querer desenhar o «correto», em dar a
resposta certa ao enunciado, em reproduzir sugestdes dadas por nds. Mas o que esta aqui
em causa ¢, também, o medo de errar. Os alunos querem corresponder aquilo que se
espera deles. Aquilo que eles esperam de si e o professor deles. Parece que tudo se

traduz numa simples aplicag@o de saberes, repetitiva, sem grandes riscos.

Etapa 4 - Fotografia / Video [135 mint 45 min+ 45 min] 13, 14 de marco e 3 de abril

Esta etapa iniciou-se no exterior. Com o recurso a telemoveis e as camaras
fotograficas registamos sombras, expressoes de sofrimento, de fuga, incerteza, e ainda
expressoes de felicidade, amor, amizade, o que nos parecia ir ao encontro dos conceitos
dos grupos. Os alunos estavam entusiasmados com a fotografia, e alguns elementos
referiram que preferiam fotografar em vez de desenhar. «Se ndo gosto da fotografia,
apago e volto a fotografar» disse o aluno n° 4. Quando fotografamos observamos,
selecionamos, estabelecemos linhas e enquadramentos, fazemos composi¢des de fundo/
forma, cor/ contrastes, movimentos. Por isso o desenho que estdvamos a pensar
utilizaria a fotografia.

Na segunda aula desta etapa, depois do professor de edicdo eletronica ter
abordado a técnica de animagdo stop motion - que utiliza a disposi¢cdo sequencial de
diferentes fotografias de um mesmo objeto para simular o seu movimento -, trabalhou-
se as imagens e estabeleceram-se as sequéncias. Na aula seguinte e, em alguns tempos
da disciplina de edi¢do eletronica, os discentes do grupo 1 concluiram o video. Os
discentes do grupo 2, depois de varias reformulagdes das imagens, comprometeram-se a

terminar a tarefa extra-aula.

Diario de bordo, 14 de margo:
Nesta fase, os grupos jd se encontram mais motivados, estdo a construir os videos, jd existe um

objeto, um fim a vista. Os discentes ndo entendem as etapas como experiéncias, como processo para

alcangar um fim, mas encaram-nas como exercicios acabados .
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Imagem 19 : Fotografias a preto e branco do grupo 1 . Imagem 20 : Fotografias a cores do grupo 2.

Etapa 5 - Desenho /Performance [135 min+ 45 min+ 45 min] 10 e 11 de abril

Estas foram as verdadeiras aulas experimentais, as aulas laboratdrio. Na primeira
sessdo desta etapa, modificou-se a configuracdo da sala de aula, foi importante mudar a
configuracdo da sala de aula, tornar o ambiente estimulante e propicio a
experimentagdo. Com as mesas desviadas para um lado da sala, criou-se um enorme
espaco vazio que serviu como palco. Forrou-se uma parede e uma parte do chdo com
papel de cendrio e direcionou-se o projetor de dados para o painel (este foi o unico foco
de iluminacdo dos corpos).

Ensaiou-se a performance: um elemento do grupo I iniciou a sua coreografia
(dentro dos limites do papel de cenario) em simultineo com a musica e o video. As
imagens projetaram-se sobre o seu corpo, e o painel adquiriu a sua sombra. Ao aluno foi
lancado o desafio de «habitar» as imagens projetadas, tendo como referéncia as obras
das artistas Helena Almeida «Tela Habitada e desenho habitado» e Lourdes de Castro

«Sombrasy.
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Outro elemento do grupo entrou no espago da performance (papel de cenario) e
contornou a sombra do colega. Sucessivamente, cada elemento do grupo fez a sua
coreografia e utilizou as dimensdes do desenho como o contorno, figura-fundo, cor ou
claro-escuro, para marcar e delimitar zonas de contraste, explorando também as

potencialidades das imagens projetadas.

Diario de bordo, 10 e 11 de abril:
Esta é uma fase relevante de tomada de decisées. E interessante perceber como os discentes

estdo absorvidos pelo trabalho, agora compreendem a materializagdo do projeto, ele jd tem contetido,
forma e cor. Nesta fase negoceiam-se posicdes, ouvem-se pontos de vista.

As sequéncias devem ser bem coordenadas com o video, e o ritmo deve ser constante. Qual dos grupos
inicia a performance? De que forma se ligam estes dois videos e coreografias? O que pretendemos

transmitir? Os desenhos podem sobrepor-se?.

Enquanto o grupo 1 avangava nos ensaios, tomava decisdes, modificava a
coreografia, o grupo 2 continuava a mudar imagens no video. Na ultima aula dedicada
aos ensaios insistimos para ver a performance, de inicio ao fim, mas grupo 2 sé tinha

metade do trabalho concluido.

Diario de bordo, 10 e 12 de abril:
Em cada aula hd sempre vdrios recomegos, por mais que a aula esteja planeada, hd sempre

um comentdrio ou uma situagdo que ndo nos deixa indiferentes e nos faz repensar o rumo,
previamente planeado, da aula. O que fazer quando na ultima aula de ensaio um aluno nos diz «Ainda

ndo temos o video pronto»?

De acordo com Sternberg e Williams (2003), «ensine os seus alunos a assumir a
responsabilidade e a traduzir o pensamento em a¢do porque frequentemente ha um fosso
entre o que sabemos como fazer e o que realmente fazemos» (p.42).

Esta foi uma situacdo tipica de um grupo de trabalho que sabia como realizar a
tarefa, mas ndo o fizeram, porqué? Falta de autonomia, confiang¢a e si mesmos? Sao
alunos empenhados, com bastantes ideias, mas ndo sabem selecionar as melhores e
avancar: «[...]ndo ¢é suficiente aprender a fazer - temos de fazé-lo.» (Sternberg e
Williams, 2003, p. 43).

Como as aulas atribuidas a este projeto estavam a terminar, ¢ o professor
Cooperante tinha o projeto de ilustracdo para comecar, decidimos dedicar algum tempo

extra-aulas para orientar o trabalho do grupo 2.
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Imagens 21 e 22: Fotografias do ensaio da performance.

Etapa 6 - Performance no Mosteiro de Tibdes 18 de maio

A Performance foi apresentada na inauguracdo da exposi¢do Artes na Escola, no
Mosteiro de Sao Martinho de Tibaes. A exposi¢do reunia trabalhos realizados por alunos
das escolas do concelho de Braga e de outros concelhos do pais, e tinha como principal
objetivo dar visibilidade ao trabalho artistico desenvolvido nas escolas.

A Performance consistiu no contorno das suas sombras sobre um grande papel de
cenario, desenhando uma coreografia sobre as proje¢des multimédia.

Posteriormente, depois do dia da inauguragdo, ficou exposto o desenho (através

de um painel de 4 metros na parede) e o registo video da performance.

Diario de bordo, 18 de maio:
A performance materializou-se, agora ficam os registos do acontecimento. Apesar do

nervosismo e da vergonha, todos os alunos vibraram com o trabalho, era notéria a alegria de mostrar

um trabalho, desenvolvido na sala de aula, aos pais e a toda a comunidade educativa.

Imagens 23 e 24 : Fotografias da montagem do papel para a projegio do video e realiza¢do da performance.
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Imagem 25: Frames do video realizado na apresenta¢do da performance mapping of fillings no Mosteiro de Tibaes.

Etapa 7 - Reflexido sobre a experiéncia[135 min+ 45 min+ 45 min] 22 de maio

«Ser criativo significa, em parte, ser capaz de trabalhar num projeto ou
atividade por um longo periodo de tempo sem prémios imediatos ou interinos»

(Sternberg e Williams, 2003, p.44).

Esta aula foi de exposi¢cdo, debate e reflexdo sobre o trabalho desenvolvido
durante o projeto Performance. Primeiramente, visiondmos o video da inauguracdo da
exposicdo Artes na Escola, no Mosteiro de Sdo Martinho de Tibdes e, de seguida,
alguns alunos leram as vérias etapas do projeto e apresentaram as suas memorias
descritivas. Através desta partilha, iniciou-se o debate e reflexdo sobre o projeto e a
experiéncia da indisciplina do desenho.

Os discentes perceberam que o desenho tem a capacidade de «preservar a
experiéncia» (Adms,2003,p.6), o vivido, no sentido que regista as marcas do
acontecimento, ajudando-nos a reorganizar sentimentos, pensamentos e ideias e refletir
sobre elas.

Nesta fase, aproveitamos, também, para levantar a questdo da autoria do
desenho. Sabemos que o desenho, tradicionalmente, foi associado a uma atividade
individual, singular e original, mas a performance apresentada consistiu numa atividade
coletiva, tarefa da colaborag@o dos varios elementos da turma e de alguns elementos do
publico. Deste modo os discentes perceberam que, neste tipo de abordagem do desenho,
0 que importa € o processo de construgdo, a partilha de sensibilidades e de descobertas,

mais do que a autoria.
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Este momento foi importante, pois concedeu uma perspetiva pessoal de cada um
dos autores do trabalho e, por outro lado, tivemos acesso a informagdes relevantes que,

so por si, justificariam a pertinéncia deste exercicio.

Diario de bordo, 22 de maio:
Enquanto se reviam no video, os discentes, demonstraram algum constrangimento, mas

depois comecaram a falar abertamente sobre a experiéncia. Falaram essencialmente das emogées, dos
medos e das descobertas.

Perceberam a amplitude do desenho enquanto ferramenta concetual, enquanto indisciplina: o
desenho ajuda a refletir, a perceber sentimentos ideias e experiéncias. Em conjunto com a escrita, e a
conversa, o desenho organiza e estrutura a nossa percegdo, estrutura o pensamento e comunica as
nossas opinioes.

Esta reflexdo/ partilha é muito importante para a aprendizagem, pois enquanto sdo

transmitidos conhecimentos também é valorizado o seu trabalho .
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CAPITULO IV: PROCEDIMENTO INVESTIGATIVO

O primeiro desafio com que nos confrontamos, ao planificar a nossa proposta de
trabalho com os discentes, foi a necessidade de definir a nossa posicdo enquanto
professora-investigadora, a metodologia de investigacdo a adotar e, consequentemente,
os instrumentos de recolha de dados a utilizar.

Refletindo sobre o nosso tema de estudo, a indisciplina do desenho, e as suas
caracteristicas - a rutura, questionamento, a inconformidade com limites disciplinares -
bem como na nossa questdo de partida — serd a experiéncia da indisciplina do desenho
relevante para uma aprendizagem mais significativa do desenho - compreendemos que o
nosso interesse investigativo residia nos processos de aprendizagem do desenho, e,
portanto, na observacdo do modo como os discentes atuavam durante as experiéncias de
indisciplina.

Entendemos, também, que esta investigagdo ndo poderia estar dependente de
diretrizes rigidas, mas antes de um esquema flexivel que nos permitisse tomar outras
dire¢des caso o ambiente e o trabalho pedagdgico com os alunos assim o exigisse. O
imprevisto ¢ a mudanga seriam condigdes inerentes a propria indisciplina e, por isso
mesmo, deveriamos poder apreende-las na nossa metodologia.

Contudo era necessario garantir o rigor e a correta avaliagdo do processo, por isso
decidimos utilizar duas metodologias, uma qualitativa-interpretativa e outra
quantitativa.

Assim sendo, definimos como estratégia utilizar diferentes instrumentos de
recolha de dados, alguns de observagdo direta como o diirio de bordo, a grelha de
observacdo de aula e os trabalhos e as memorias descritivas realizadas pelos alunos. E
outros de andlise indireta, como os questionarios abertos (de diagndstico e pré- e pds-
intervengdo pedagogica), com o objetivo de, na fase inicial da nossa pratica pedagdgica,
identificar dificuldades, interesses e motivagdes e, numa segunda fase, aferir
descobertas e desenvolvimentos.

Nos paragrafos seguintes apresentaremos detalhadamente os instrumentos de

recolha de dados.
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4.1 - Instrumentos de recolha de dados

4.1.1 - Inquérito e questionarios

Segundo Tuckman (2000), os questionarios sdo utilizados pelos investigadores
para transformar em dados a informagdo recolhida mediante inquirigdo de pessoas.
Através deste processo, ¢ possivel medir o que uma pessoa sabe (informagdo ou
conhecimento), o que gosta e ndo gosta (valores e preferéncias) e o que pensa (atitudes e
crengas).

Assim sendo, ao construir um inquérito dois questionarios, tivemos como
proposito criar questdes que fossem ao encontro do tema que definimos para o nosso
estudo, com o objetivo obter os dados referidos no pardgrafo anterior. Se numa fase
inicial, através do inquérito, pretendemos caracterizar a turma de um ponto de vista
mais pedagogico, percebendo as suas dificuldades, interesses e motivagdes, no
questionario pré-MIP (anterior a nossa intervengdo pedagdgica), mais orientado para a
nossa investigagdo, particularizamos a nossa pesquisa e procuramos identificar as
dificuldades e lacunas no entendimento do desenho; por fim, através do questionario

pos-MIP procuramos aferir descobertas e desenvolvimentos relativamente ao desenho.

4.1.2 - Inquérito

O inquérito (anexo 1), aplicado aos alunos na fase inicial desta investigagdo, foi
dividido em seis questdes que abordam: o curso, a disciplina, as referéncias artisticas do
aluno, o seu percurso profissional e os tempos livres. Teve como objetivos caraterizar a
turma, nos seguintes parametros: as razdes da escolha do curso; as relacdes que mantém
com as restantes disciplinas; dificuldades, gostos, interesses e expectativas,
nomeadamente em relacdo a disciplina de desenho e comunicagdo visual; reconhecer
alguns conhecimentos e referéncias prévias sobre o desenho e a arte contemporanea;
compreender os interesses de aprendizagens futuras; conhecer as atividades extra

escolares que realizam.
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Encaramos estes dados com grande relevancia para a estruturagdo da nossa
experiéncia pedagdgica e estudo pois, através do mapeamento da turma, obtivemos as
bases para definir estratégias e propostas de trabalho mais assertivas, atendendo as

necessidades educacionais dos discentes, e estimulando a sua criatividade e autonomia.

4.1.3 - Questionario pré-MIP

O questionario pré-MIP (anexo 3), aplicado antes da nossa experi€ncia
pedagdgica, contemplou quatro questdes abertas, com o proposito de confirmar alguns
dados detetados durante a observagao das aulas do professor cooperante e pela aplicacao
do inquérito de diagndstico, bem como recolher novas informagdes que nos auxiliassem
na formula¢do da nossa questdo de partida: serd a experiéncia da indisciplina do
desenho relevante para uma aprendizagem mais significativa do desenho?

Pretendiamos, também, aferir os conhecimentos adquiridos pelos alunos em anos
anteriores sobre o conceito e as possibilidades do desenho, para melhor organizar o
nosso plano de intervengdo pedagogica. Assim sendo, tragamos os objetivos de cada
pergunta do questionario com base na fundamentagdo tedrica € nos objetivos iniciais
definidos para este estudo, bem como, para algumas delas, nos objetivos propostos nos
programas das disciplinas de Desenho e Comunicagao Visual e Desenho A, 10° ano.

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

questionario:

Quadro n° 3: Objetivos de cada pergunta do questionario pré-MIP

Saber se o aluno reflete criticamente sobre o conceito de desenho.
Saber se o aluno compreende a amplitude do conceito do desenho. Pergunta 1
Identificar se o aluno compreende que o desenho pode explorar diferentes suportes, Pergunta 2
materiais, instrumentos e processos, desde que sejam adequados ao tema/ criagdo de
sentido.
Identificar se o aluno compreende a dimensao performativa, intrinseca, do desenho.

Pergunta 3
Verificar se o aluno compreende o desenho como uma indisciplina, que abrange uma série
de praticas multidisciplinares, e ¢ intrinseco a varias disciplinas das artes visuais. Pergunta 4
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4.1.3.1 - Critérios de notac¢ao

De forma a objetivar e a clarificar a posterior analise da informacdo recolhida

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

com base nos objetivos definidos para cada pergunta (4.1.3)

Quadro n° 4: Critérios de notacio questionario pré-MIP

Pergunta n°1 Pontuagio
Compreende a amplitude do desenho (as varias dimensdes e usos) e por isso entende

o desenho como uma indisciplina, transversal e intrinseca a varias disciplinas, 30
nomeadamente as disciplinas das artes visuais.

Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Evidencia bom conhecimento sobre o desenho:

Indica as varias dimensdes do desenho: registo do real; sistematizacdo de ideias, =
expressdo pessoal ou comunicagdo de um projeto.

Composigdo bem estruturada e sem erros.

Revela algum conhecimento sobre o desenho:

Identifica o desenho como registo do real e expressdo de ideias, sentimentos. 16
Composigdo razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de
inteligibilidade e/ou sentido.

Revela conhecimento restrito sobre o conceito de desenho:

Identifica o desenho, apenas, como registo do real. Ll
Composigdo sem estruturagio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

Pergunta n°2 Pontuacio
Refere, com clareza, que o desenho pode explorar diferentes suportes, materiais,
instrumentos e processos, desde que sejam adequados ao tema/ cria¢do de sentido. 20
Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Indica alguns suportes e instrumentos do desenho para além dos convencionais.

Composigdo razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de 12
inteligibilidade e/ou sentido.

Indica alguns suportes e os instrumentos convencionais do desenho.

Composigdo sem estruturagéo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido. E
Pergunta n°3 Pontuacio
Compreende a dimensdo performativa, intrinseca, do desenho.

Compreende com clareza que o nosso corpo ¢ o instrumento primordial do desenho. 2l
Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Compreende que desenhamos com o nosso corpo, nomeadamente com as maos e

com a visdo. 16
Composi¢do bem estruturada e sem erros.

Compreende que desenhamos, apenas, com as maos. "

Composi¢do razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de
inteligibilidade e/ou sentido.
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Nao reconhece o papel do corpo no ato de desenhar.

Composigdo sem estruturagdo aparente ¢ perda de inteligibilidade ¢/ou sentido. g
Pergunta n° 4 Pontuacio
Compreende a com clareza o conceito de indisciplina do desenho e enumera

possibilidades interessantes. 30

Evidencia elevada capacidade de analise e reflexdo critica.
Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Compreende o conceito de indisciplina e refere algumas possibilidades:
sistematizag@o de ideias, expressdo pessoal ou comunicagdo de um projeto. 22
Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.
Composigdo bem estruturada e sem erros.

Revela alguma compreensdo do conceito de indisciplina e indica possibilidades mais
obvias: sistematizacio, esbogo de ideias . 16
Evidencia alguma capacidade de analise e reflexdo critica.

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

Nio entendem o significado do conceito de indisciplina e ndo percebe o que pode
fazer com este tipo de desenho. 10
Evidencia reduzida capacidade de analise e reflexdo critica.

Composigdo sem estruturagio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

4.1.4 - Questionario pos-MIP

O questionario p6s-MIP, aplicado apos a intervencdo pedagogica (anexo 10),
foi dirigido aos alunos na fase final do estudo. Teve como objetivo aferir, através da
comparagdo com os resultados obtidos no primeiro questionario, a relevancia da nossa
interven¢do pedagogica na aquisi¢do e/ou desenvolvimento dos conhecimentos sobre a
compreensdo do conceito de Desenho e da sua aplica¢do nas artes.

Sobretudo quisemos perceber se os discentes demonstraram mais interesse pela
disciplina e pelo desenho, adquiriram/ampliaram novos conhecimentos sobre o conceito
de desenho, compreendendo o desenho como uma indisciplina, um territério que
abrange uma variedade de praticas multidisciplinares.

Foi fundamental, também, para aferir o interesse que a pratica pedagogica possa
ter despertado. Consideramos pertinente perceber a utilidade e interesse que os alunos
atribuem aos projetos desenvolvidos, pois significa que lhes conferem uma utilidade
para o seu desenvolvimento e aplicabilidade na vida real.

Dado o objetivo comparativo deste questiondrio, os objetivos de cada pergunta
sdo semelhantes aos do primeiro questionario (pré-MIP), tendo sido acrescentado um

unico item, referente ao interesse pelo trabalho desenvolvido.
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De seguida, apresentamos uma tabela com os objetivos de cada pergunta do

questionario:

Quadro n° 5 : Objetivos de cada pergunta do questionario pos-MIP

Saber se os discentes ampliam a perce¢@o do conceito de desenho.

Perceber se o aluno identifica os varios papeis e varias formas do desenho, que podem ir | pergunta

desde o registo do real a sistematizacdo de ideias, expressdo ou comunicagdo de um projeto. 1

Saber se o aluno compreende o desenho como uma indisciplina transversal ¢ intrinseca a

varias areas, nomeadamente as disciplinas das artes visuais.

Identificar se o aluno compreende que o desenho pode explorar diferentes suportes, Pergunta

materiais, instrumentos e processos, desde que sejam adequados ao tema/ criagdo de sentido. 2
Pergunta

Identificar se o aluno compreende a dimensdo performativa, intrinseca, do desenho. 3
Pergunta

Perceber se, através da experiéncia da indisciplina do desenho, os discentes adquiriram mais 4

interesse pelo desenho e pela arte contemporanea.

Verificar se 0 aluno compreende o desenho como uma indisciplina, que abrange uma série | Pergunta

de praticas multidisciplinares, e € intrinseco a varias disciplinas das artes visuais. 4.1

Perceber se os discentes refletem criticamente sobre as experiéncias que vivenciaram e

encontram caminhos para este tipo de desenho.

4.1.4.1 - Critérios de notacio

De forma a objetivar e a clarificar a posterior andlise da informacgdo recolhida

através do questionario pos-MIP, desenhamos os critérios de nota¢do para cada

resposta, com base nos objetivos definidos para cada pergunta (4.1.4)

Quadro n°6 : Critérios de notacio questionario pos-MIP

Pergunta n°1

Pontuacio

Compreende a amplitude do desenho (as varias dimensdes e usos) e por isso entende o
desenho como uma indisciplina, transversal e intrinseca a varias disciplinas,
nomeadamente as disciplinas das artes visuais.

Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

20

Evidencia bom conhecimento sobre o desenho:

Indica as varias dimensdes do desenho: registo do real; sistematizagdo de ideias,
expressdo pessoal ou comunicagdo de um projeto.

Composi¢do bem estruturada e sem erros.

16
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Revela algum conhecimento sobre o desenho:

-Identifica o desenho como registo do real e expressdo de ideias, sentimentos. 12
Composigdo razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de
inteligibilidade e/ou sentido.

Revela conhecimento restrito sobre o conceito de desenho:

Identifica o desenho, apenas, como registo do real. 8
Composi¢do sem estruturagdo aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.

Pergunta n°2 Pontuacio
Refere, com clareza, que o desenho pode explorar diferentes suportes, materiais,
instrumentos e processos, desde que sejam adequados ao tema/ criagdo de sentido. 20
Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Indica alguns suportes e instrumentos do desenho para além dos convencionais.

Composi¢do razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de 12
inteligibilidade e/ou sentido.

Indica alguns suportes e os instrumentos convencionais do desenho.

Composigdo sem estruturacio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido. 8
Pergunta n°3 Pontuacio
Compreende a dimensdo performativa, intrinseca, do desenho.

Compreende com clareza que o nosso corpo € o instrumento primordial do desenho. 20
Composi¢do muito bem estruturada e sem erros.

Compreende que desenhamos com o nosso corpo, nomeadamente com as mios € com a

visdo. 16
Composigdo bem estruturada e sem erros.

Compreende que desenhamos, apenas, com as maos.

Composigdo razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de 12
inteligibilidade e/ou sentido.

Naio reconhece o papel do corpo no ato de desenhar.

Composi¢do sem estruturagio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido. 8
Pergunta n° 4 Pontuacio
Evidencia elevada capacidade de reflexdo critica.

Composi¢do muito bem estruturada e sem erros. 20
Evidencia boa capacidade de reflexdo critica.

Composigdo bem estruturada e sem erros. 16
Evidencia alguma capacidade de reflexdo critica.

Composi¢do razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de 12
inteligibilidade e/ou sentido.

Evidencia reduzida capacidade de reflexdo critica.

Composi¢do sem estruturagio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido. 8
Pergunta n°4.1 Pontuacio
Compreende a com clareza o conceito de indisciplina do desenho e enumera
possibilidades interessantes. 20
Evidencia elevada capacidade de analise e reflexdo critica.

Compreende o conceito de indisciplina e refere algumas possibilidades: sistematizagio

de ideias, expressdo pessoal ou comunicagdo de um projeto. 16
Evidencia boa capacidade de analise e reflexdo critica.

Composi¢do bem estruturada e sem erros.

Revela alguma compreensdo do conceito de indisciplina e indica usos mais Obvios:
sistematizag@o, esboco de ideias. 12
Evidencia alguma capacidade de andlise e reflexdo critica.

Composi¢do razoavelmente estruturada, cujos erros ndo impliquem perda de
inteligibilidade e/ou sentido.

Nao entendem o significado do conceito de indisciplina e ndo percebe o que pode fazer

com este tipo de desenho. 8

Evidencia reduzida capacidade de anélise e reflexdo critica.
Composigdo sem estruturagéio aparente e perda de inteligibilidade e/ou sentido.
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4.2 - Diario de bordo

Com o intuito de obter uma maior compreensdo do nosso objeto de estudo, dos
processos de trabalho e das experiéncias dinamizadas, assim como um maior
entendimento de nds mesmos, da nossa pratica, das nossas emocgdes, intuicdes e
interpretagdes enquanto professores, desenvolvemos um didrio de bordo, onde
organizamos as nossas notas de campo, correspondentes a descricdes dos
acontecimentos, registados em cada dia passado em contexto escolar. Posteriormente,
partindo destes registos, desenvolvemos reflexdes sobre os acontecimentos, as
aprendizagens ocorridas e a nossa pratica, os nossos dilemas e conflitos. Esta pratica
permitiu-nos um registo de observagdes que, de outro modo, ficariam apenas na nossa
memoria e, com o decorrer do tempo, perderiam nitidez.

Citando Zabalza (1994) «o ensino ¢ uma atividade profissional reflexiva» e,
neste sentido, consideramos que a redagdo de um diario desenvolve no professor uma
melhor consciéncia da sua propria experiéncia: «A perspetiva que os professores t€ém do
seu trabalho auto esclarece-se na sua propria verbaliza¢do (oral e escrita)», reconstruir
mentalmente a atividade ao longo do dia ¢ uma forma de dar sentido a experiéncia
vivenciada: « Escrever o didrio de aula pode ser um instrumento adequado para
conhecer o professor e os seus problemas » (Zabalza, 1994, p. 10).

Consideramos que este instrumento foi preponderante para a clarificacdo das
nossas intencgdes e agdes, um confronto entre o que idealizamos e o que realizamos. A
escrita deste relatorio constitui-se, assim, num mecanismo de reflexdo sobre a pratica que
possibilita a relacdo entre o sentir, o pensar ¢ o fazer, imprescindivel para o nosso
desenvolvimento profissional e pessoal.

Porém, reconhecemos as suas limitagdes nomeadamente a subjetividade das
nossas interpretagdes e reflexdes, formadas, sobretudo, a partir de situagdes vividas.
Dados estes que, ndo se construindo por si, podem conter temas emergentes € / ou
padrdes de condutas ou resposta possiveis, no entanto ¢ importante que o investigador
saiba separar a sua reflexdo e andlise do que ¢ a informagao.

Zabalza (1994) considera que a utilizagdo dos diarios para efeitos de
investigacdo requer que o investigador tenha em consideragdo as «cautelas

convencionais» (p.11), nomeadamente:
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- explicar o ponto tedrico de partida (e.g. o que no estudo ¢ constituido pelos
pressupostos do paradigma do pensamento do professor);
- incluir descri¢des densas e evidéncias numerosas;

- proceder a triangulacdo das inferéncias.

Como complemento ao diario recorremos, também, a registos audio e video, que
nos permitiram registar informacdes do momento, informagdes que por vezes o
investigador ndo perceciona porque estd concentrado noutra situacdo ou pessoa, ou
porque ndo tem tempo (suficiente) para descodificar determinado acontecimento.
Contrariamente ao que desejavamos, e devido a (alguma) inexperiéncia nossa no uso
destas tecnologias, aliada a longa duracdo das aulas (135 minutos) e as varias
interrupcdes letivas, bem como a falta de apoio no registo destas imagens e a algumas
hesitagdes iniciais em gravar os discentes, ndo nos foi possivel registar todas as aulas.
Foram apenas mantidos os registos de 5 das 15 aulas lecionadas. De qualquer modo, as

(poucas) gravacdes foram suficientes para complementar as notas de campo.

4.3 - Grelha de observacao

Como temos vindo a referir, uma das estratégias de recolha de dados utilizadas
durante a nossa intervencdo pedagdgica foi a observacdo direta. Numa primeira fase
realizamos esta observagdo sem estruturacdo prévia, tendo registado, de maneira
sobretudo exploratdria, algumas notas no nosso didrio de bordo, e gravado em video e
em registo fotografico alguns acontecimentos e comportamentos. Progressivamente,
fomos sentindo a necessidade de organizar e tornar compreensivel a informacdo de que
dispunhamos, o que nos levou a constru¢@o da grelha de categorias de dados, que veio a
constituir o suporte da nossa andlise.

Como o0 nosso objeto de estudo € muito abrangente, deparamo-nos com algumas
dificuldades na construcdo da referida grelha, nomeadamente na delimitacdo das
categorias, subcategorias e na objetividade dos indicadores. Conforme referem Quivy e

Campenhoudt, 1995,

«os indicadores sdo manifestagdes objetivamente observaveis e mensurdveis das dimensdes do

conceito. (. . .) «No entanto, existem conceitos para os quais os indicadores sdo menos evidentes.
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A nogdo de indicador torna-se entdo muito mais imprecisa. Este pode ser apenas uma marca, um
sinal, uma expressdo, uma opinido ou qualquer fendmeno que nos informe acerca do objeto da

nossa construgao» (p. 122).

Para isso recorremos ao nosso referencial tedrico, as nossas hipoteses de
trabalho e estabelecemos as categorias: Indisciplina do Desenho, Arte Contemporanea,
Criatividade e Autonomia. Estas subdividem-se em subcategorias as quais associamos
um conjunto de indicadores que nos permitiram aferir até que ponto o aluno revelou
determinada competéncia e/ou atitude e assim validar os objetivos iniciais do nosso
estudo.

Assim sendo, ¢ com o intuito de conferir maior objetividade a nossa
investigacdo, definimos uma escala de 5 categorias de resposta, as quais atribuimos uma

classificacdo numérica.

Quadro n°7 : Classificacio numérica de grelha de observacio
Resposta Descriciao Quantificacio
Nunca Se a competéncia nunca foi observada 0
Raramente Se raramente a competéncia foi observada 2
Algumas vezes | Se a competéncia foi observada algumas vezes 3
Muitas vezes Se a competéncia foi observada muitas vezes 4
Sempre Se a competéncia foi sempre observada 5

O preenchimento da grelha foi realizado apos as atividades letivas, com base:
nos comportamentos observados em sala de aula, e reveladores de competéncias e
atitudes especificas; nos registos anotados no nosso diario de bordo; na andlise dos
trabalhos, desenhos e memorias descritivas, realizados pelos discentes.

Tendo em conta que as competéncias descritas na grelha sé poderiam ser
verificadas, na sua totalidade, a meio ou no final da atividade/projeto (como o exemplo
da atividade TerritorioCorpo que compreendeu 4 aulas) foram preenchidas 5 grelhas (
anexo 11) de observag@o, correspondentes a atividade TerritorioCorpo e as 4 etapas do
projeto performance.

De seguida, apresentamos a grelha de andlise e o conjunto de categorias,

subcategorias e indicadores utilizados.
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Quadro n° 8: Grelha de analise das aulas dinamizadas

Categ
orias

Sub Categorias

Indicadores

Indisciplina do desenho

a) Demonstra
compreender o
desenho, como um
territorio transversal e
intrinseco a varias
disciplinas.

b) O aluno utiliza
abordagens incomuns
do desenho.

¢) Utiliza o desenho
como processo de
conhecimento (sensivel

/ cognitivo)

a.l) O aluno estabelece relacdes/contaminacées com outras
disciplinas (da area artistica ou néo) na realizacio do desenho, isto
¢ o aluno integra / transporta os suportes, os instrumentos ¢/ ou a
linguagem de outras disciplinas na realiza¢do do desenho.

Utiliza procedimentos do desenho noutras disciplinas, e/ou nas
novas tecnologias, nomeadamente: observar/ analisar, esbogar ideias/
imaginar, mapear/esquematizar, projetar, comunicar e expressar.

a.2) O aluno tem a capacidade de ver o desenho como a estrutura (a
fundag¢io) de um objeto, acontecimento ou projeto.

b.1) O aluno cria enquadramentos criativos, ou seja originais,
expressivos e adequados ao sentido que pretende dar ao desenho. Por
exemplo: o aluno desenha no limiar, na orla do suporte, para criar a
ilusdo da continuidade do desenho para além dos limites do suporte; ou
preenche toda a superficie do suporte, conferindo densidade / volume
ao desenho; o aluno desenha no canto da folha, deixando um grande
vazio no espaco do suporte, com o intuito de obrigar o espetador a
procurar o desenho.

b.2) O aluno desenha com processos hibridos - articula a
manualidade com o digital.

b.3) O aluno utiliza escalas diferentes dos formatos tradicionais do
desenho (A4 e A3), compreendendo que diferentes formatos
conferem diferentes sentidos. Por exemplo: o aluno desenha em
pequeno formato (A5, A6) para transmitir intimidade, segredo; ou
desenha em grande formato (AO) para que o observador imerja no
desenho.

b.4) O aluno desenha no chio, na parede, no vidro ou sobre uma
projecdo video, pois entende que estes suportes conferem maior
liberdade de movimentos e novas perspetivas do desenho.

b.5) O aluno convoca o observador a ver e partilhar o desenho.

c.1) O aluno pensa com o desenho, isto ¢, ao desenhar o aluno
formula questdes, estrutura respostas e encontra solugdes. Ou seja,
através de esbocos, garatujas, mapas mentais, esquemas, guides,
organiza o pensamento (razdo), cria ¢ comunica hipoteses de sentido.
c.5) O aluno constréi o desenho como um ato coletivo, produto de
varios autores. Ou seja, o aluno segue, completa, reconstrdi, cria
novas narrativas no desenho de outro aluno, ou grupo de alunos.

c.4) O aluno estrutura e exprime as suas sensacdes, emocdes,
sentimentos (intui¢do) através do desenho.

86




d) Revela capacidade
de experimentar e de

assumir riscos.

¢) Desenha com
consciéncia corporal

d.1) O aluno desenha espontaneamente o que sente, vé ou imagina,
sem receio de ndo saber representar.

d.2) O aluno experimenta o desenho como um processo em aberto,
testa procedimentos, técnicas, ideias, sem se preocupar em encontrar
um resultado o produto final.

d.3) O aluno assume falhas e erros nos produtos graficos, aceitando o
erro como processo de construgdo do desenho.

e.1) O aluno percebe 0 modo como os movimentos/acdes do corpo
(tronco, ombro, braco, antebraco, pulso méao) sao determinantes
para a qualidade grafica e expressiva do desenho e transfere-os
para o suporte do desenho. Ou seja, para conceder fluéncia ao trago,
movimento ou vigor, o aluno realiza movimentos com o braco,
antebraco, fluentes e vigorosos.

f) Demonstra uma
maior sensibilidade
para a compreensio da
arte contemporinea;

f.1)O aluno respeita e tenta interpretar
diferentes dos que conhece.
f2) O aluno faz observacdes ( criticas), pertinentes, sobre os

modos de expressio

s trabalhos dos artistas abordados em contexto de sala de aula.
&
o
(=3
2
§ g ) Reconhece a g.1) O aluno pesquisa trabalhos de artistas contemporaneos, (os
£ importincia de possuir | seus processos de trabalho e de criagdo) para desenvolver a sua cultura
% referencias artisticas visual , e encontrar ideias para desenvolver os seus projetos.
v contemporineas.
<
g.2) O aluno mostra interesse em ver, ler e analisar os livros de
arte que o professor leva para a sala de aula.
h) Concebe ideias/ h.1) O aluno realiza desenhos raros ou infrequentes.
desenhos originais. h.2) O aluno concebe ideias( subjacentes ao projeto) raras ou
D 1 .
. L. infrequentes
=2 i) Demonstra eficacia q ’
= g
= nas ideias ou desenhos. |
= 1.1)O aluno concebe produtos desenhos adequados ao tema ou ao
= objetivo proposto;
@) .
j) Revela
expressividade na j-1) O aluno concebe desenhos que chamam a atencéio e/ ou causam
realizagio dos impacto emocional (sensacdo, humor ou perturbacdo);
desenhos.
k) Revela autonomia.
§ K.1)O aluno realiza um exercicio/ tarefa ou toma decisdes de
o forma independente, isto ¢ sem constante recurso ao professor ou
>
= colega;
e
=
@ DRevela capacidade de | L-1) O aluno reflete sobre as diferentes fases do seu trabalho, ou
= N .. seja avalia e comunica os seus receios, dificuldades.
= reflexdo/avaliacio . -
§ L.2) O aluno manifesta a opiniio acerca do trabalho, ou do
g critica interesse da atividade ou experiéncia.
s
<
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CAPITULO V: APRESENTACAO DOS DADOS

5. - Tratamento e apresentacdo dos dados.

Uma vez descritas a fases do procedimento interventivo apresentamos, agora, 0s
dados resultantes desta investigacao.

No subcapitulo 5.1 apresentamos os dados recolhidos por observagdo indireta,
resultantes da avaliacdo dos dois questionarios, prévio e posterior a nossa intervengao
pedagodgica (pré e pos-MIP), onde descrevemos e ilustramos por graficos, as respostas
dadas pelos discentes a cada pergunta.

No subcapitulo 5.2, apresentamos os dados recolhidos por observagdo direta,
através das grelhas de observagdo de aula/atividade e complementadas pelo didrio de
bordo, desenhos dos alunos e memorias descritivas, organizados numa grelha de analise
(grelha de analise de dados n°l) que contempla um conjunto de competéncias e
comportamentos classificados quantitativamente segundo cada uma das categorias e
subcategorias ja apresentadas.

Por ultimo, no subcapitulo 5.3, apresentamos a totalidade dos dados em grelha,
na grelha de andlise n° 2, resultantes da observagdo direta (grelha de observagdo) e
indireta (questionarios), comparando os resultados antes ¢ no inicio da aplicacdo da
MIP com o durante ¢ apos a aplicagdo do MIP, e indicando se verificamos ou ndo
evolugdo segundo os critérios desenhados.

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

competéncias propostas.
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5.1 - Questionario pré-MIP.

5.1.1 - Analise descritiva

Questao n°1 - Como referimos no primeiro capitulo do enquadramento tedrico,
o desenho ¢ um conceito bastante amplo e, por consequéncia, complexo de definir.
Contudo, existem, na perspetiva de varios autores, linhas de orientagdo e limitagdo do
desenho, e, em ultima instancia, este ¢ visto como «uma ferramenta de pensar e de
expressdo do pensamento; um estimulo a criatividade, um instrumento de comunicacdo
de ideias; um processo de conhecimento do prdprio lugar de expressdo de subjetividade
(Elias e Vasconcelos, 2009, p. 68) .

Quando questionamos os alunos sobre o que entendiam por desenho, as
respostas dadas mostraram-se limitadas e pouco variadas, depreendendo-se também
grandes lacunas no entendimento do conceito de desenho e da sua aplicag@o nas artes.

Dos dez elementos da turma, sete dizem que o desenho ¢ uma ferramenta de
representacdo da realidade, mas dois destes elementos acrescentam que o desenho &,
também, uma expressao de sentimentos e de imaginacao.

Verifica-se, deste modo, que os alunos ndo conhecem o desenho enquanto

processo, espaco de indisciplina, de experiencias criativas, tdo importante na formacao

em artes visuais.

O que entendes por desenho?

Expressdo de sentimentos e imaginag¢do

Representag¢do da realidade

Grafico 1: O que entendes por desenho?
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Questiio n°2 - Ao pedido de enumeragdo dos instrumentos e suportes do desenho, todos
os alunos da turma referiram varios instrumentos riscadores como: o lapis, caneta,
canetas de feltro, lapis de cor, grafite, tinta da china, esfuminho, lapis de carvao, entre
outros.

Em relagdo aos suportes, sete mencionaram o papel e a tela, trés referiram a
madeira e a parede, em alusdo ao graffiti.

Das respostas dadas verificamos, tal como na questdo n°l, um conhecimento
restrito do que ¢ o desenho, dos seus instrumentos e suportes. Compreendemos que a
falta de referéncias, as lacunas no entendimento do desenho e a sua aplicagdo nas artes
condiciona as expectativas dos discentes dos trabalhos que possam desenvolver no

futuro.

Instrumentos e suportes do desenho

madeira, parede
I

papel , tela

instrumentos riscadores

Grafico 2: Instrumentos e suportes do desenho

Questdo n°3- Quando perguntamos aos alunos se concordam com a afirmagdo —
“o desenho solicita sempre a presenga imaginaria do corpo” - dois alunos respondem
que concordavam pois «desenhamos com as maos, que nos permitem tracar, riscar,
pintar e com os olhos, que possibilitam a observagdo» ( aluno J). Os restantes alunos,
talvez porque ndo perceberam a questdo, ndo conseguiram emitir uma opinido clara

sobre a mesma, limitando-se a dar respostas confusas e inadequadas a pergunta.
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«A experiéncia de desenhar solicita sempre a
presenca imagindria do corpo»

Sim porque desenhdmos com as maos

Nao responde ou da uma resposta
confusa I

Grafico 3: A dimensio performativa do desenho

Questao n° 4 - Perante o pedido de reflexdo sobre as possibilidades da
indisciplina do desenho, quatro discentes afirmaram as potencialidades do desenho
como estudo, esbog¢o de um objeto que se quer construir: «as costureiras, os arquitetos e
os carpinteiros utilizam o desenho para construir os seus objetos» (aluno H). Dois
alunos referem o graffiti e os desenhos digitais como possibilidades desta disciplina. Os
restantes cinco alunos apresentaram respostas confusas e irrefletidas demonstrando ndo

entender o significado do conceito em assunto.

O desenho é uma indisciplina. Que
possibilidades encontras nesta adordagem?

Interessante

Muito Interessante
|

Grafico 4: Indisciplina do desenho
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5.1.2 - Grelha de notacio do questionario pré-MIP

Grelha de notacio pré-MIP

Questao 1 2 3 4 total
Cotacédo 30 20 20 30 100

A 5 5 2 2 14

B 8 4 5 4 21

C 2 2 19 29

D 10 10 6 4 30

e E 8 8 4 8 28
25 F 12 8 6 4 30
G 10 6 9 8 47

H 10 12 10 15 47

| 12 10 10 12 44

J 18 15 12 14 59

Quadro 9: Na linha “cotagdo” aparece a valoraggo atribuida a cada pergunta de cada grupo (sobre um
total de 100 valores) do questionario. A leitura dos resultados obtidos por aluno devera ser, assim,
feita na horizontal. Na coluna da esquerda é indicada a letra correspondente ao aluno da turma.

5.2 - Questionarios pos-MIP.

As perguntas enunciadas no questionario p6s-MIP sdo resultantes das do questionario
pré-MIP, com o objetivo de verificar se houve, ou nido, alteracdo na compreensdo do

conceito de desenho e no interesse pela disciplina.

5.2.1 - Analise descritiva

Questdo n°l - Nesta questdo “O que entendes por desenho” os alunos foram
consensuais e demonstraram compreender verdadeiramente as varias possibilidades do
desenho. Grande parte dos alunos responderam que o desenho ¢ uma indisciplina, e
pode estar em diversos territorios: nas artes, nas ciéncias, nas tecnologias, na vida
quotidiana; pode ser processo de experimentacdo, exploragcdo, expressdo de

subjetividade, projeto e organizacdo de ideias e sentimentos. Envolve o corpo, a
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cogni¢do, a sensagdo, a emogdo, 0 sentimento, a razdo e a intuicdo, e pode traduzir-se
em indicacdes, gravuras, mapas, esquemas, moldes, mas, também em expressdes
artisticas como o desenho na paisagem, o desenho digital, o desenho com luz ,
performance, happening e instalag@o.

«Compreendi que o desenho ajuda a pensar, ao rabiscarmos uma folha de papel estamos
a pensar e por isso o desenho estd em todo o lado» ( aluno B).

O desenho, segundo Eileen Adams (2003), ¢ uma ferramenta conceptual, que
auxilia a perce¢do, da forma as ideias e a comunicagdo; pode auxiliar os jovens a sentir,
pensar, comunicar € criar.

Das respostas dadas verificamos que, depois da aplicagdo da nossa metodologia
de interven¢do, houve uma mudan¢a na compreensdo do desenho. Os discentes
perceberam que o desenho € muito mais do que a representacdo do virtuosismo técnico;
¢ uma ferramenta de perce¢do, comunicagdo e criagdo (Adams, 2003, p.15) e por isso

esta em todos os territorios, disciplinas e praticas (Jesus,2011,p.117).

O que é o desenho?

Expressdo de sentimentos e imagina¢ao

Pratica subjacente a maior parte das
atividades humanas |

Grafico 5: O que ¢ o desenho?

Questiio n°2 - «Como acontece em qualquer atividade humana, o essencial do processo
de criacdo do desenho ndo esta nos instrumentos, esta na concecdo» (Carneiro, 2001,
p.35).

Confirmando com esta afirmag@o, todos os alunos referiram que, sendo o
desenho uma indisciplina, espaco de experimentagdo e investigacdo, todos os
instrumentos e suportes das /diferentes areas, artisticas ou ndo, podem constituir-se

como instrumentos e suportes do desenho. Os instrumentos e suportes sdo validos e
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adequados se auxiliarem a constru¢do de sentido, a comunicagdo de uma ideia ou
expressao.
Seis discentes indicaram o corpo, 0 corpo-que-desenha, como o principal

instrumento do desenho.

Instrumentos e suportes do desenho

O corpo ¢é o principal instrumento do

desenho e

Todos os instrumentos e suportes, desde
que sejam adequados a criagdo de sentido

Grafico 6: Instrumentos e suportes do desenho

Questao n°3 - Todos os discentes concordaram com a afirmagdo mencionada
nesta questdo «O desenho ¢ a escrita do corpo que revela o mais intimo dele», referindo
que o desenho tem uma dimensdo performativa que lhe € intrinseca: «quando desenho
registo um gesto ou um movimento, estd 14 o0 movimento do meu braco, da minha mao,
do meu corpo, por mais pequeno que seja» (aluno C). Cinco alunos referiram, também,
que todos os instrumentos/ferramentas do desenho, desde o computador ao lapis, sdo
extensdes do corpo - o corpo-que-desenha .

Trés alunos referiram que todas as pessoas t€ém um traco singular, que advém da
sua sensibilidade e da sua expressdo corporal: «Ao desenharmos fazemos gestos e
movimentos automaticos, ndo pensamos neles, mas o desenho regista esses
movimentos» (aluno E). Segundo este testemunho conseguimos depreender que a aluna

compreende, também, o desenho como uma descoberta de si mesma.
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O desenho é a escrita do corpo que
revela o mais intimo dele

Todos identificam a dimensdo
performativa do desenho I —

0o 2 4 6 8 10 12

Grafico 7: A dimensdo performativa do desenho

Questiao n°4 - Todos os alunos mencionaram que as experiéncias realizadas
durante a nossa interven¢do pedagdgico contribuiram significativamente para uma
aprendizagem mais enriquecedora.

Dos dez alunos da turma, sete consideraram esta experiéncia muito interessante,
e trés consideraram interessante. Cinco alunos mencionaram que este tipo de ensino/
aprendizagem do desenho ¢ mais motivador e seis alunos referiram que aprenderam a
gostar de desenhar.

«Durante estas aulas, mais criativas, comunicativas e interessantes descobri
coisas positivas para o meu desenvolvimento a nivel escolar e pessoal» (aluno H).

Consideramos importante perceber o interesse que os alunos atribuem as
experiéncias desenvolvidas, pois entendemos que experiéncias motivadoras contribuem

para aprendizagens mais significativas .

Como classificas esta experiéncia de
indisciplina ?

interessante

muito interessante
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Grafico 8: Classificagdo da experiéncia de /ndisciplina

Questao n°4.1 - As respostas dos alunos foram bastante diversas, dois alunos
mencionaram a possibilidade de um ensino/aprendizagem mais estimulante e
motivador, uma vez que proporciona o uso de os meios, suportes € processos de que
gostam, como a musica, o video, o graftiti e a fotografia.

Dois alunos referiram a liberdade de arriscar, experimentar, explorar ideias,
suportes e, desta forma, desenvolver a criatividade.

Dois alunos indicaram a proje¢do intima, a expressdo das emocdes e das
sensacdes, espontaneidade, intrinseca, ao desenho.

Cinco discentes consideraram a abertura a inovagao, dois destes tendo referido a
potencialidade de criar projetos multidisciplinares, que utilizam as novas tenologias
(como os telemoveis) e englobam a participacdo de outras disciplinas do curriculo; com
o intuito de refletir criticamente e intervir nas dindmicas sociais da escola,
nomeadamente a integragdo dos adolescentes na escola e a insercdo e a assimilagdo da

diferenca.

O desenho é uma indisciplina.Que
possibilidades encontras nesta adordagem?

permite criar, projetar
I

Prazer de desenhar por desenhar

permite desenhar através de diversos
instrumentos , meios e suportes I

Gréfico 9: Indisciplina do desenho
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5.2.2. Grelha de notacio do questionario pos-MIP

Grelha de notacio p6s-MIP

Questio 1 2 3 4 4.1 total
Cotacéo 20 20 20 20 20 100
A 15 15 12 12 15 69
B 15 17 13 12 14 71
C 14 18 20 18 20 90
o D 15 15 18 14 18 80
T% E 14 15 19 16 16 80
o% F 15 16 15 17 15 78
A G 15 16 17 15 17 80
H 18 17 18 17 16 86
I 16 16 17 16 17 82
J 18 18 18 15 17 86

Quadro 10: Na linha “cotagdo” aparece a valoragdo atribuida a cada pergunta de cada grupo (sobre um
total de 100 valores) do questionario. A leitura dos resultados obtidos por aluno devera ser, assim, feita na
horizontal. Na coluna da esquerda ¢ indicada a letra correspondente ao aluno da turma.

5.3 - Grelhas de analise de dados

A apresentacdo da totalidade dos dados ¢ feita através de duas grelhas:
A grelha n° 1 expde os resultados das grelhas de observacdo de aula (anexo 11) , e desta
forma estabelece a comparagdo, das observagdes desde o inicio da nossa intervengdo até
ao final da nossa intervengao.

A grelha n°® 2 apresenta os resultados da observacdo das aulas, os resultados dos
questionarios e a evolugdo ou ndo dos alunos em cada uma das categorias/competéncias.

Os dados apresentados nas grelhas foram recolhidos por observagdo direta,
confirmados pela parte grafica dos trabalhos dos alunos , pelas memorias descritivas do
projeto performance, e por observacdo indireta, a partir dos questiondrios pré e pos

MIP.
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5.3.1 - Grelha de analise de dados n.°1

(dados recolhidos por observacio direta - confirmados pela parte griafica, memoérias descritivas e por observacio indireta -atividade territério Corpo e Projeto Performance)
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Legenda : A valoragdo atribuida a cada categoria ¢ correspondente aos totais dos indicadores de categoria, onde foi utilizada uma escala de 0 a 5 ( ver anexo 11 ). A leitura dos resultados obtidos

por aluno devera ser, assim, feita na horizontal. Na coluna da esquerda ¢ indicada a letra correspondente ao aluno da turma.
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CONCLUSOES

Iniciamos o nosso trabalho a partir da verificacdo de uma visdo restrita do desenho e
da arte contemporanea. Constatamos as dificuldades em pensar e desenvolver trabalhos
divergentes do desenho de representacdo, a par das ideias estereotipadas e pouca autonomia.

Equacionamos que um ensino do desenho que promova experiéncias de indisciplina
do desenho seria relevante para uma aprendizagem mais significativa do mesmo. Tinhamos
como intuito desenvolver a capacidade criativa e a autobnoma dos alunos, sensibilizando-os
para o desenho e a arte contemporanea.

Deste modo, no inicio da nossa investigacdo, formulamos alguns objetivos que nos
ajudaram a balizar e a encontrar um fio condutor. Confrontando os dados apresentados no
capitulo V, questionarios e grelhas ( n°l e n°2), com os objetivos delineados inferimos que,

através de experiéncias de indisciplina do desenho, os discentes do 4 TAG :

a) Ampliaram a percecio do conceito de desenho, enquanto pratica subjacente a maior
parte das atividades humanas;

A evolugdo e o confronto dos dados registados antes com os registados durante € apos
o desenvolvimento da MIP (ver grelha n°2) permitem-nos confirmar a alteragdo significativa
do conhecimento do desenho: os discentes alargaram os horizontes no dominio do desenho e,
consequentemente, enriqueceram a sua pratica.

As afirmag¢des proferidas pelos alunos , que se encontram também nos anexos deste
trabalho (anexo 9), sdo reveladoras desta mudanga:« Para mim, antes, o desenho era so
desenho realista , agora j& tenho um maior conhecimento e liberdade para desenhar» (aluno
I).; «Percebi que o desenho esta em tudo que fazemos » ( aluno C) ; «Aprendi que quando
estamos a desenhar ndo estamos s6 a representar o que vemos [...] estamos a: representar, a
esquematizar, a pensar, a organizar pensamentos, ideias e sentimentos» ( aluno E);
«Compreendi que o desenho ajuda a pensar, ao rabiscarmos uma folha de papel estamos a

pensar e por isso o desenho estd em todo o lado ( aluno B)» .

b) Compreenderam o desenho contemporianeo como uma indisciplina que abrange uma

série de praticas multidisciplinares e linguagens provenientes de outros dominios artisticos;
Durante a nossa intervencdo, foi possivel constatar que os discentes comegaram a

compreender e a explorar o desenho como uma indisciplina, onde as praticas tradicionais

(linha sobre papel) coexistem com praticas muito diversificadas (fotografia, video,
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performance) : «Com este projeto percebi que podemos utilizar varios meios para desenhar [..]
porque o desenho no fundo € uma forma de perceber as coisas, pensar e comunicar ideias e
sentimentos» ( aluno G).

Pela experiéncia, perceberam que o desenho, para além de uma disciplina com
resultados, ¢ um dominio de experimentacdo ou de pensamento transversal a muitas praticas
profissionais : « Com a experiéncia da indisciplina do desenho aprendi que o desenho pode
ser um meio para chegarmos a outra coisa, ndo tem de ser finalizado, pode ser um processo »(
aluno D). Na resolugdo de exercicios, o medo de errar foi sendo, gradualmente, substituido
por uma postura de descoberta de diferentes atuacdes. O receio de se desviarem dos
procedimentos que melhor conheciam comecou a ser ultrapassado e passou a ser perspetivado
como uma exploragdo criadora de possibilidades (anexo 9): «Aprendi a ndo ter medo de errar,
a nao ter medo de desenhar» (Aluno B ); «Aprendi que é bom experimentar, explorar
materiais, misturar o digital com o desenho [..] errar faz parte do processo do trabalho»
(aluno I).

A importancia dada ao processo, a descoberta, a vivéncia em detrimento do produto

final sdo reveladores da compreensdo do desenho como uma indisciplina.

¢) Exploraram a dimensio performativa do desenho;

Com os exercicios propostos durante a nossa interven¢do pedagdgica (Territorio
Corpo, Lista de Verbos, Projeto Performance), foi possivel promover a experimentagdo da
dimensdo performativa do desenho, a sua experimentalidade, imediaticidade,
performatividade; tanto na representagdo do movimento como na expressdo do traco através
da consciéncia do corpo que desenha. Contudo, apesar de todos os alunos reconhecerem que o
desenho ¢ um ato performativo, nem todos conseguiram encontrar solugdes interessantes, € 0s

resultados nesta matéria, ficaram um pouco aquém do esperado.

d) Adquiriram uma maior sensibilidade para a compreensio da arte contemporinea;
Através da pesquisa individual e coletiva, bem como pelo interesse demonstrado pelas
obras e os processos dos artistas contemporaneos, que exemplificdivamos na sala de aula ,
verificamos que, ao longo da nossa interven¢do pedagogica, os discentes demonstraram uma
maior sensibilidade para a arte contemporanea e reconheceram a importancia de possuir
referéncias artisticas contemporaneas na concec¢io de desenhos e projetos mais criativos.
Esta evolugdo ¢ confirmada, também, pelos relatos dos discentes ( anexo 9) : «[..]

eram estranhos os trabalhos que a professora mostrava. Nao percebia, nem gostava da arte
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contemporanea , mas depois , de ver como os artistas pensavam e executavam 0s Seus
trabalhos, comecei a ter mais interesse e a pensar de uma maneira diferente» (aluno A);

« Percebi que a arte e o desenho contemporaneo ndo sdo s6 riscos [...] hd uma ideia, uma
mensagem a comunicar ( aluno E)»; « Gostei muito de conhecer novos artistas e a forma

como pensam € criam as suas obras de arte»( aluno G).

e) Desenvolveram a criatividade e a autonomia;

No decurso da nossa intervengdo, observamos a ampliacdo da criatividade dos alunos
materializada pela conquista das capacidades de interrogagdo (questionar ideias)
experimentacdo (uso dos materiais de uma forma flexivel) e originalidade (abordagens
incomuns do desenho e propostas de solug¢des originais para determinado problema).

Também a capacidade de iniciativa dos alunos, bem como a capacidade de tomar
decisdes de forma autonoma foram evoluindo significativamente ao longo das aulas
lecionadas. O desenvolvimento da capacidade de pesquisa, capacidade de escolha e tomada de
decisodes foi particularmente evidenciada ao longo da realizagdo do projeto Performance.

Podemos concluir que os alunos superaram alguns esteredtipos e adquiriram mais

autonomia para experimentar novas formas de expressao.

f) Desenvolveram a capacidade de reflexio critica;

Através da constante promocdo da reflexdo individual e coletiva, sobre os processos
de criagdo de artistas, pela autoapreciacdo e avaliagdo das dificuldades do seu trabalho na
procura de solugdes para um exercicio, aos alunos aumentaram a sua capacidade de formular

juizos criticos e reflexivos pertinentes.

g) Desenvolveram métodos de trabalho individual e colaborativo;

Na atividade TerritorioCorpo, inicialmente os discentes demonstraram alguma
dificuldade e reserva em trabalhar em grupo, pois tratava-se de um desenho coletivo. Com o
decurso do projeto Performance esta dificuldade dissipou-se, tendo sido evidente a evolugdo
da capacidade de gestdo, individual e em grupo, de métodos de trabalho faseados. Foram
visiveis o esfor¢o e o nivel de dedicagdo na execugdo das varias fases do projeto, para que

nada falhasse no momento da apresentagdo do projeto ao publico.
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h) Adquiriram maior interesse pela disciplina de desenho;

Antes de e no inicio da nossa metodologia de interven¢do pedagogica, quando
confrontados com exercicios diferentes do habitual, muitos discentes revelavam medo de
desenhar, porque ndo dominavam as técnicas, ou afirmavam nao gostar de desenhar (anexo
2). No decurso da concretizacdo do projeto Performance, a experimentagdo e a exploragdo do
desconhecido comegaram a ser encaradas como um desafio estimulador e gratificante.

Pelo relato dos alunos foi possivel perceber que grande parte da turma viveu esta
experiéncia de indisciplina do desenho de forma intensa e reveladora e consequentemente
adquiriram maior interesse € gosto pela disciplina, como podemos constatar pelas respostas
dadas no questionario p6s-MIP e pelos comentarios escritos na ficha de memdoria descritiva
(Anexo 9), entre os quais destacamos:

Aluno B: « Aprendi a ndo ter medo de errar, a ndo ter medo de desenhar e a gostar mais de
desenhar ».

Aluno D: «Foi uma experiéncia maravilhosa, porque foi divertido desenhar em grupo,
apresentar o trabalho numa exposi¢do e de certa forma, desconstruimos os nossos
pensamentos, ou seja, aquilo que pensavas que era o desenho» ;

Aluno E :« Foi muito interessante , foi muito bom, sentimo-nos livres , mesmo a desenhar .
Aluno F : « Foi bom trabalhar em grupo e fazer uma atividade diferente, que nos fez pensar
em nds e na vida. Percebi que existem muitas formas de desenhar, diferentes do estereotipo, e

que o desenho ¢ uma forma de pensar e sentiry.
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Apos a nossa intervengdo, e apesar de algumas limitagdes como uma o escasso periodo
de tempo para a implementagdo do nosso projeto de investigacdo, podemos concluir que
houve uma evolucdo significativa no antes € apos a experiéncia da indisciplina do desenho,
pois os resultados evidenciam-nos uma progressdo em todos os indicadores de analise (ver
grelha n° 2).

Deste modo, verificAmos que a nossa intervengdo surtiu o efeito desejado inicialmente,
na medida em que despertou nos alunos da turma um maior envolvimento e interesse na
compreensdo e exploracdo do desenho e na predisposi¢do para a arte contemporanea.

Sabemos que haveria, ainda, muito a fazer mas acreditamos, também, que os processos
de ensino e aprendizagem se constroem na dimensdo humana, na relagdo pedagogica que se
faz no encontro , e da diversidade de experiéncias. Por isso, também nds empreendermos a
forma de estar que procuramos desenvolver nos nossos alunos, na relacdo que estabelecemos
com eles, ¢ 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 contributo da indisciplina do desenho para o ensino
do mesmo reside, precisamente, na sua capacidade em contaminar outras areas curriculares do
saber, através destas coreografias plasticas e desta capacidade de ver em todos os sentidos,

mais do que em se situar repetidamente no ensino das técnicas adestrantes e disciplinadoras.

Limitagoes do estudo e novas sugestoes

Seria interessante aplicar esta metodologia de forma mais abrangente, designadamente
em mais grupos-turma, € com maior longevidade, para testar e verificar, com mais clareza,
uma relagdo de causa-efeito entre experiéncias de indisciplina e promog¢do da criatividade e
da autonomia e interesse pelo desenho e a pela arte contemporanea.

Considera-se, também, que seria importante a criacdo de um modelo de avaliacdo, que
permitisse constatar o impacto desta disciplina nas restantes, ou seja, analisar o que os alunos
transportam efetivamente da disciplina de Desenho e Comunicag@o Visual para as outras, algo
que poderia ser interessante aferir para valorizar os beneficios desta experiéncia de

indisciplina.
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ANEXO 1 - Inquérito

Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas I Desenho e Comunicac¢ao Visual
Inquérito Diagndstico | 4 TAG - 1° Turno

Nome: N°

Curso:

1. A escolha do curso Técnico de Artes Graficas foi a tua primeira opgdo?

2. Se sim, porque escolheste este curso?
Disciplina:

3. Qual é a disciplina de que gostas mais? E a que consideras mais dificil?
4. O que esperas aprender nesta disciplina?

5. Nesta disciplina preferes trabalhar individualmente ou em grupo?

Desenho:

6. Gostas de desenhar?
7. Consideras que sabes desenhar? O que ¢ para ti «desenhar bem»?

8. Que tipo de desenho preferes realizar?

Referéncias:

9. Quais as visitas de estudo em que participaste?

10. Gostarias de visitar museus e exposi¢des?

11. Gostarias de participar em exposi¢des/concursos?

13. Gostas de algum artista (plastico, fotografo...) ou alguma obra(s) em particular?
Qual?

Percurso Profissional:
14. Depois de concluires o secundario pretendes continuar a estudar?
15. Se sim, qual o curso?

16. No caso de ndo pretenderes prolongar os teus estudos, que tipo de trabalho gostarias de fazer?

Tempos-livres:

17. Como ocupas os teus tempos livres?
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ANEXO 2 — Sumula de resultados das questdes 6, 7 e 8 do Inquérito Diagndstico

Aluno A

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«Sim»

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é
para ti desenhar bem?

« Eu penso que sim, embora ter descuidado de desenhar
ha alguns anos e agora acho que ja ndo desenho muito
bem.

Desenhar bem ¢ desenhar com as técnicas do desenho»

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Desenho de imaginagao».

Aluno B

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«N3o sei desenhar»

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é
para ti desenhar bem?

«Nao sei desenhar porque ndo sei as técnicas dos
desenho, ndo fica igual ao que vemos. Desenhar bem ¢
ficar igual ao que vemosy.

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

«Desenho a vistay.

Aluno C

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«N3io , gosto de desenhar em computador.

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é
para ti desenhar bem?

« Nio sei desenhar, fica tudo mal. Saber desenhar é
desenhar igual ao que se vé».

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

«Desenho diferente, criativo»

Aluno D

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«N&o gosto muitoy

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é
para ti desenhar bem?

«Acho que ndo desenho bem. Saber desenhar ¢ desenhar
0 que esta a vista, desenhar igual, perfeito».

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

«Coisas diferentes».

Aluno E

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«Gosto, mas ndo sei desenhar muito bemy.

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é

« No sei desenhar bem. Desenhar bem é desenhar com
sentimento, expressividade o que vemos e sentimosy.

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

«Desenhos com carvio»

Aluno F

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«Sim»

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é

« Sei desenhar mas ndo muito bem. desenhar bem ¢
dominar as técnicas e que quando alguém olha para os
nossos desenhos saiba dizer o que esta representadoy.

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Desenhos diferentes do normaly.

Aluno G

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

« Mais ou menos»

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é

«Eu nfo sou boa a desenhar, para mim desenhar bem &
fazer o trabalho perfeito, parecido com a realidade.»

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Desenhos em computadory

Aluno H

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«As vezes gosto»

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é

« Acho que ndo sei bem. Nao sei explicar bem.»

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Desenhos, projetos de artes fora do comumy.

Aluno I

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

«Sim»

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que é

« Desenho razoavelmente. Para mim desenhar bem ¢
desenhar algo muito aproximado ao realismo e feito na
perfeicdo, onde haja muita criatividade.»

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Gostava de fazer desenhos em computador».

Aluno J

Pergunta 6 : Gostas de desenhar?

« Nem por isso»

para ti desenhar bem?

Pergunta 7 : Consideras que sabes desenhar? O que ¢

« Acho que desenhar bem ¢ desenhar com realismo, com
sombra e luz e criatividadey.

Pergunta 8 : Que tipo de desenho preferes realizar?

« Desenhos diferentes, com materiais diferentesy
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ANEXO 3 - QUESTIONARIO PRE-MIP

Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas I Desenho e Comunicacao Visual
Questionario Pré-MIP | 4 TAG — 1° Turno

Pablo Picasso Desenhos de Luz

Robert Smithson Spiral Jet

« [...] para mim, todo o tratamento das superficies do espago é desenhoy» ( Alberto Carneiro)

1. De forma sucinta, explica o que entendes por desenho?

2. Indica as ferramentas e os suportes do desenho que conheces.

« A experiéncia de desenhar solicita sempre a presenga imagindria do corpo» (Almeida, 2012, p.96).

3.Concordas com esta afirmacdo? Justifica

4. Tal como Robert Smithson e Pablo Picasso, varios artistas utilizam o desenho como um
territorio transversal a diversas areas e disciplinas. Que possibilidades encontras nesta abordagem

ao desenho?
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ANEXO 4 - PROGRAMA DA DISCIPLINA DE DCV

MODULO 1

Elementos da Comunicacao Visual

Duracg@o de Referéncia: 24 horas

1. Apresentacio

Este médulo introduz os elementos estruturais basicos da linguagem plastica. Pretende-se que o
aluno compreenda, analise e reconheca, de uma maneira isolada e independente, as qualidades
especificas de cada um dos elementos da comunicagao visual, tendo em vista a sua posterior

manipulagéo expressiva na formacgéo de composic¢des, recorrendo a diversos suportes e materiais.

2. Objectivos de Aprendizagem

Identificar, a partir de obras seleccionadas, os elementos estruturais da linguagem plastica;
Analisar uma obra de arte a partir da decomposig¢éo dos seus elementos estruturantes;
Explorar as potencialidades artisticas da obra plastica;

Explorar as capacidades expressivas através da utilizacdo e manipulagéo dos elementos
estruturais da comunicagao visual.

3. Ambito dos Conteados

1.

2.Alinha

O ponto
1.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
1.2. Como representacao fisica, variando na sua grandeza e na sua expressao

1.3. Como organizagdo do campo visual, por repeticao dispersa, concentrada ou em sequéncias
lineares

2.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
2.2. Como resultante do movimento de um ponto

2.3. Como instrumento determinante na construgédo de formas plasticas e na visualizagédo do que
imaginamos

2.4.A sua anatomia: Relagdo com os materiais riscadores

2.5. Como contorno das formas basicas (circulo, quadrado e rectangulo) possuidoras de
direcgdes significativas: Vertical, horizontal, diagonal e curvilinea.
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Modulo 1: Elementos da Comunicagdo Visual

3.A cor
3.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
3.2. Como fendmeno fisico: O espectro solar
3.3. A visdo: a anatomia do olho humano e o seu funcionamento
3.4. O seu significado simbdlico
3.5. As sinteses aditiva e subtractiva
3.6. As dimensbes da cor: Matiz, saturacéo e tom
3.7. As cores primarias, secundarias e terciarias
3.8.Os valores
3.9. Cromatismo e acromatismo
4 A textura
4.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
4.2. Como elemento altamente expressivo, formador e caracterizador da superficie
4.3. Tacteis e visuais
4.4. Naturais e artificiais
4.5. Regulares e irregulares
4.6. Como padrao
5.A escala
5.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
5.2. Tamanho relativo e relagdes estabelecidas no campo visual
5.3. Proporgéo: A secgéo aurea; a unidade modular de Le Corbusier
6.A dimensao
6.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica
6.2. A perspectiva
6.3. Como representagao bidimensional do volume
7.0 movimento
7.1. Como elemento estrutural da linguagem plastica

7.2. Tensdes e ritmos compositivos
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MODULO 3

Desenho Basico }

Durag@o de Referéncia: 30 horas

Apresentacio

Pretende-se com este médulo analisar questées de composi¢gdo numa superficie bidimensional,
que envolvam a compreensao das forgas e dos factores promotores de uma sensagéo de espago

unificado.

Objectivos de Aprendizagem

Manifestar interesse pelos fenbmenos e objectos artisticos;

= Ler e analisar imagens;

Mobilizar conhecimentos adquiridos em novas propostas criativas;

Manipular tecnicamente os materiais, os suportes e os instrumentos, com vista a demonstrar um
melhor conhecimento do espacgo bidimensional.

Ambito dos Contetidos

1. Composigéo e bidimensionalidade
1.1. Forgas espaciais
1.1.1. A alternancia entre forma e fundo
1.1.2. Contrastes: Dimensao, linearidade, forma, valor tonal, cor, textura
1.2. Factores de atracgéo e valor de atengéo (significado)
1.3. Organizagao dos elementos visuais
1.3.1. Tensao espacial
1.3.2. Contraste e tensao espacial
1.3.3. Elementos que se tocam, que se sobrepdem e que se intersectam

1.3.4. Agrupamentos por semelhanca
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TECNICO DE ARTES GRAFICAS

Modulo 3: Desenho Bdsico

1.4. Factores formais
1.4.1. Afigura
1.4.2. O tamanho
1.4.3. A posicao
1.4.4. A direcgao
1.4.5. O intervalo
1.4.6. A atitude
1.5. Variedade na unidade
1.5.1. A utilizagdo dos contrastes
1.5.2. A tenséo espacial e relagdes de semelhanga

1.5.3. A dissonancia
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ANEXO 5 - PLANIFICACAO ANUAL DE DCV

o,
? CONERKG TR T _..1:-; 'Hl._> _:\II.A.I!.I;A;_.“ [=]m} L_h_| 'E-'F Rl % u “
PORTUGAL | ieber e L A il . DM o TR
Diregso Regional de Educagio oo Morbe: 1 CURSOS FPROFISSIOMNMAILS

Ano Lefive 201272013

Departamento Curricular de Artes, Tecnologias e Desporto
Curso Profissional de Técnico de Artes Graficas

Planificacdo Anual da disciplina de

Desenho de Comunicagdo Visual - 10°Ano — 4TAG e 5TAG

MODULD 1 MODULO 2 MODULO 3
Elementos da Teoria do Design e da Desenho Basico
Comunicacéo Visual Comunicagéo Visual
Elementos estruturais da 1. O ato de criar 1. Composigdo e
inguagem plastica 2. O processo do design bidimensionalidade
1. O ponto 3. As causas técnicas 1.2 Fatores de
2. Alinha 4. As artes visuais atracdo e valor de
3. Acor 5. Estratégias de atencio (significado)
4. Atextura comunicagdo 1.3. Organizagao dos
5. Aescala 6. Simbologia elementos visuais
6. A dimens3o por semelhanga
LN 1.4. Fatores formais
1.5. Variedade na
unidade
27 Sessoes | 20,5 Horas 43 Sessoes |/ 32,15 Horas 38 Sessbes / 28 5 Horas

1718 setf12 a M5 nov /12

18728 fev/13 a 13 jun.13

S22 nov 12 a 1427
fev.13

Equipa Pedagogica: Elisa Jodo Pereira e Jorge Simoes Inacio
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ANEXO 6- PROPOSTA DIDATICA Territério Corpo

Curso Profissional - Técnico de Artes Graficas |
DCV # 4TAG - 12 turno # Moédulo 1 - Elementos da Comunicagido Visual

Territorio — Corpo

Entre a presenca e a auséncia, entre a memona dos
corpos e dos gestos quotidianos, Lurdes de Castro
torna as suas sombras um modeo de vida, um modo de
contemplar o mundo a sua volta.

Através das Sombras da Lourdes de Castro, e tendo o
desenho como fio condutor, vais explorar o teu
territério - Corpo, o territorio individual, que se
constréi na relacio com o outro, com © espago
geogrifico, familiar, social, escolar...

1. Pensa posigdes do teu corpo que possam * desenhar” o teu nome. Escolhe uma.
2. Realiza a posigio escollida ¢ pede a um colega que contorne a tua sombra sobre o
papel de cenario colocado na parede. Invertem a posigio.
3. Depois pensa em cinco palavras que te definam (podem ser objetos, amimais,
coisas). E importante que se situem no mundo concreto.
4. Com as sete palavras preenche o contomo da silhueta (lembra-te que podes desenhar
com a palavra).
5. De seguida responde a um conjunto de perguntas, desenhando através da palavra ou
da figura no temitério dentro ¢ fora da silhueta:

& Seeu fosse uma pega de roupa seria. ..

» Seeu fosse um som

¢ Seeu fosse uma planta...

* Seeu fosse uma parte da casa...

*  Seeu fosse um objeto. ..
o Seeu fosse um recado ...

¢ Seeu fosse uma maneira de morrer...
* Seeu momesse que palavra gostava que escrevessem na minha lipide ( como gostava
de ser recordada)
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ANEXO 7 - Proposta didatica Projeto Performance

Performance

A esséncia da performance ndo esta presente no trabalho realizado com o corpo, mas sim do discurso
sobre ecle. Através do discurso do corpo os artistas da performance procuram questionar as
conven¢des, transmitir ideias, refletir sobre a arte e a vida. O artista, de certo modo, propde ao

espectador a reflexdo sobre a a¢do desempenhada com o seu corpo, estabelecendo através da arte

corporal a comunicac¢do com o espectador.
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Curso Profissional = Técmico de Artes Graficas [

DCV # 4TAG - 1° tarmo # Médulo 1 - Elementos da Comunicacio Visual

Proposta Projeto Pegformance

Observa a obra da Lurdes de Castro Tendo o desenho como
fio condutor, vais criar ¢ representar uma performance

Etapa 1: Forma um grupo com 3 colegas. que tenham em
comum o gosto por uma musica especifica Pesquisem a letra
dessa miisica na lingua original, de seguida facam a traducio
para Portugués (interdisciplinanidade com inglés),

Etapa 2 Em grupo, discutam os conteudos da musica e
procurem um conceito (nome = tema) para a vossa
performance. Para isso utilizem o brainstorming e desenhos de
mapas mentais
Etapa 3: Procurem posigdes do corpo que exprimam as ideias
transmitidas (no minimo quatro) ¢ construam um guido da
coreografia.

Etapa 4: Procurem imagens gque se relacionem com os
conteddos que estio a trabathar ¢ fotografem-nas com uma
maiquina digital =~ telemdvel. Trabalhem as imagens
pesquisadas (podem também intervir nas imagens, usando
software adequado) e definam uma sequéncia para elas
(interdisciplinandade com edigio eletronica).

Etapa 5: Ensaiem as posi¢des ¢ criem uma sequéncia. Podem
tambeém procurar roupas aderecos que se adequem ao projeto.
Realizem uma pré- apresentacio da performance.

Etapa 6: Apresentacio da performance no Mosteiro de Tibies
Etapa 7: Reflexio e avaliacio do trabalhe desenvolvido
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iGuido da Performance:

1. A performance tem inicio com a projecdo do video. Ao som da musica os elementos do grupo 1
entram no espaco forrado a papel de cenario e executam os movimentos Quando param um elemento
do grupo 1 desenha as suas sombras no papel de cenario

2. Termina o video do grupo 1. saem todos os elementos deste grupo e entra o grupo 2 Toca a sua
misica e projeta-se o seu video, repete-se as mesmas etapas

3 Tudo isto acontece em simultineo. ou seja. enquanto uns elementos executam os movimentos.,
OouUVe-s& d MUsica @ as unagens projetam-se sobre o painel & OS COTpos,

4. No final observem em grupo o desenho produzido durante a performance Debatam os temas
centrais. as varias interpretacdes do vosso publico. o processo eriativo ou a forma como viveram esta
experiéncia.

Nota: E muito importante que as sequéncias estejam bem coordenadas com a musica e com as
imagens e que o ritmo seja constante. Nio esperem uns pelos outros. o trabalho deve ser continuo. E

o8 desenhos podem sobrepor-se.

Parametros de avaliacio:

+ Asndwdade, ponmahdade,

* Empenho ¢ dedicacio na concegdo ¢ apresentagio do trabxalho,

¢ Desenvolvimento da pesquisa, recolha ¢ analise crilica;

» Orgamzacio, sistematizacio.

» Capacidade de reflexdo & autocrinea,

» Utilizagdo correta dos materians, suportes & os instrinmentos necessanos a elaboracao do projeto;
* Expressio motora, gestualidade e linguagem pessoal,

» Cnatvidade, ongmalidade e imaginagio
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ANEXO 8 - Planificacdo Projeto Performance

Planificag¢do Projeto Performance

Etapa 0 # Proposta de projeto # [45 min.]

Apresentam-se trabalhos de artistas contemporaneos que utilizam o desenho como estudo, processo e

objeto; apresenta-se a proposta do projeto Performance — fases, procedimentos, objetivos, avaliacio.
Exercicio Lista de verbos.

Objetivo: Ampliar os conhecimentos sobre a arte contemporanea para desenvolver projetos baseados nas

narrativas processuais dos artistas.

Etapa 1 #Mausica # [45 min. |

Individualmente e em casa, cada discente pesquisa uma musica com a qual se identifica. Na aula, organizam-se
dois grupos de cinco elementos, e das musicas pesquisadas, ¢ selecionada uma. Na disciplina de inglés faz-se a
tradugdo para portugués.

Objetivo: Desenvolver a capacidade de pesquisa, analise e selegdo.

Etapa 2 #Conceito # [135 min.]

Em grupo, refletem sobre os conteudos e sobre a mensagem da musica. Utilizando o brainstorming e os desenhos
de mapas mentais, encontram em conjunto um conceito (nome e tema) para a performance.

Objetivo: Utilizar o brainstorming e os mapas mentais (desenho como esbogo) para explorar e desenvolver
conceitos; Utilizar o desenho como meio para estruturar o pensamento e elaborar ideias e conceitos; Desenvolver

uma proposta a partir de um interesse pessoal (do grupo).

Etapa 3 #Coreografia # [135 min + 45 min.]

Visualiza-se o filme «Sonhos de Dangay, da coredgrafa Pina Bausch. No clube de teatro ou em casa, os alunos da
turma ensaiam posi¢des do corpo que exprimam as ideias transmitidas. Procuram roupas/aderegos que se
adequam ao projeto e na aula de DCV desenha-se um guido da coreografia.

Objetivo: Utilizar o desenho como meio para estruturar o pensamento, a comunicagio e expressdo de ideias.

Etapa 4 #Fotografia / Video stop motion # [135 min+45 min+ 45 min]

Fotografam-se (com maquinas fotograficas digitais ou telemdveis), objetos, pessoas, sombras, ou espagos que se
relacionem com o conceito da performance. Com o auxilio da disciplina de edi¢do eletrénica, trabalham-se as
imagens, criam-se sequéncias e produz-se o video com a musica selecionada.

Objetivos: Utilizar o desenho como meio para estruturar o pensamento e elaborar ideias; Conceber imagens e

videos originais, superadores de estereotipos.

Etapa 5 #Desenho /Performance # [135 min+ 45 min |

Ensaia-se a performance na sala de aula. Cada grupo organiza os materiais e os instrumentos, testa coreografias,
sequéncias, aderegos, desenho, e video.

Objetivos: Experimentar praticas do desenho contemporéaneo - imediaticidade, performatividade, e o cruzamento
e contaminagdo com outras disciplinas; Conhecer as capacidades expressivas do cruzamento de meios, €

encontrar solugdes criativas para a utilizacdo expressiva e imaginativa dos materiais do desenho.
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Etapa 6# Performance no Mosteiro de Tibaes

No dia 18 de Maio, no ambito da inauguragdo da Exposi¢do Artes na Escola no Mosteiro de Tibaes, ¢ apresentada
a performance. Depois da apresentacao, fica em exposigdo o desenho, os vestigios do acontecimento.

Objetivo: Desenvolver a capacidade de expressdo ultrapassando preconceitos e esteredtipos, ¢ aceitando o erro
como processo de constru¢do do desenho; Desenvolver competéncias comportamentais ¢ sociais (autoestima,
autonomia, cooperagio, colaboracdo, comunicacdo). Trabalhar em equipa, gerindo as competéncias necessarias a

concretizacdo de um projeto artistico.

Etapa 7 # Reflexdo sobre a experiéncia # [135 min]|

No final, observaram em grupo o video produzido durante a performance. Posteriormente, leram as memorias
descritivas elaboradas em casa e debateram os temas centrais, as varias interpretagdes, 0 processo criativo ¢ a
forma como vivenciaram esta experiéncia.

Objetivo: Refletir sobre o seu proprio trabalho, desenvolvendo assim a consciéncia critica.
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ANEXO 9 - FICHA E SUMULA DOS REGISTOS DAS MEMORIAS
DESCRITIVAS DO PROJETO PERFORMANCE

Memoria Descritiva do Projeto Performance

Nome: N°

Elabora uma breve reflex@o sobre o projeto performance. Explica, sucintamente, o que

aprendeste com esta experiéncia da indisciplina do desenho.
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Sumula das Memorias Descritivas - Projeto Performance

Aluno A

«Foi interessante a experiéncia, a sensagdo de misturar a performance com o desenho, o video e musica. No
inicio ndo percebia o que a professora queria e eram estranhos os trabalhos que a professora mostrava. Nao
percebia, nem gostava da arte contemporanea , mas depois , de ver como os artistas pensavam e executavam 0s
seus trabalhos, comecei a ter mais interesse [...]Depois quando comecamos a fotografar, a desenhar no papel de
cenario em grupo, comecei a gostar e perceber que o desenho também pode ajudar a pensar e idealizar projetos e
coisas. [..]Senti-me muito nervoso na apresentagdo no Mosteiro de Tibdes, mas acho que transmitimos uma
mensagem importante. A arte faz-nos pensar em nds e nos outros e ajuda-nos a ver o mundo de outra forma.

Acho que aprendi muito com esta experiéncia e gostava de fazer mais trabalhos deste género, sdo motivadoresy.

Aluno B

«Foi uma experiéncia divertida e interessante, senti-me livre e criativa. Ao inicio nfo estava a perceber o que era
para fazer, mas ao longo das aulas vi que iamos construir uma performance através do desenho, tudo parecia
estranho porque podiamos fazer tudo. Mas depois, com o brainstorming, o mapa de ideias e a escolha da musica,
as fotografias e o video, tudo comecou a fazer sentido. Aprendi a ndo ter medo de errar, a ndo ter medo de
desenhar e a gostar mais de desenhar [...]Percebi que a arte e o desenho contemporaneo néo sdo so riscos [...] ha

uma ideia, uma mensagem a comunicar ».

Aluno C

«Aprendi que ha varias maneiras de desenhar e de utilizar o desenho, nenhuma ¢ mais certa do que a outra,
depende do que ¢ pedido. O desenho ndo é so feito através da visdo, é feito com o corpo e com a mente, mas
também existem mais sentidos e muitas formas de expressdo[...] gosto deste tipo de desenho e gostava de ter
mais projetos assim porque ajudam-nos a pensar em nos € no Mundo . [...]Percebi que o desenho estd em tudo

que fazemos ».

Aluno D

«Foi uma experiéncia maravilhosa, porque foi divertido desenhar em grupo, apresentar o trabalho numa
exposi¢do e de certa forma, desconstruimos os nossos pensamentos, ou seja, aquilo que pensavas que era o
desenho.

«Compreendi que o desenho ajuda a pensar, ao rabiscarmos uma folha de papel estamos a pensar e por isso o
desenho estd em todo o lado [...] Com a experiéncia da irdisciplina do desenho aprendi que o desenho pode ser

um meio para chegarmos a outra coisa, ndo tem de ser finalizado, pode ser um processo.»

Aluno E

« Foi muito interessante , foi muito bom, sentimo-nos livres , mesmo a desenhar . Aprendemos também como
trabalhar em grupo.» « Percebi que a arte e o desenho contemporaneo ndo sdo so riscos [...] hd uma ideia, uma
mensagem a comunicar . Aprendi que quando estamos a desenhar ndo estamos so a representar o que vemos, 0s
objetos , os fundos e as paisagens , estamos a: representar, a esquematizar, a pensar, a organizar pensamentos,

ideias e sentimentos »
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Aluno F

«Achei que a atividade foi interessante porque envolveu muita coisa , a escolha de uma musica que gostamos ,
interpretar a letra , perceber o sentido da letra e depois encontrar um conceito. Eu ¢ o meu grupo escolhemos a
musica Mad Wordl que fala de um mundo virado ao contrario, onde as pessoas andam sempre a correr ¢ nao
param para pensar e sentir .A partir desta ideia desenhamos o guifo da coreografia , tiramos fotografias sobre o
nosso tema , montamos o video ¢ ensaiamos a performance no papel de cenario.

Foi bom trabalhar em grupo ¢ fazer uma atividade diferente, que nos fez pensar em nos e na vida. Percebi que

existem muitas formas de desenhar, diferentes do estereotipo, ¢ que o desenho ¢ uma forma de pensar e sentir».

Aluno G

« Foi um projeto muito criativo por ter sido pouco convencional [...] Com este projeto percebi que podemos
utilizar varios meios para desenhar [..] porque o desenho no fundo ¢ uma forma de perceber as coisas, pensar ¢
comunicar ideias ¢ sentimentos» . Gostei muito de conhecer novos artistas ¢ a forma como pensam e criam as

suas obras de arte.»

Aluno H

« Foi divertido, gostei muito, foi muito criativo porque utilizamos o desenho como um espago de
experimentacdo e expressdo de ideias, tal como os artistas fazem. Ndo consegui desenhar muito bem os
exercicios dos verbos, mas gostei de desenhar com o corpo todo. Ajudou-me a desinibir mais um pouco .
também descobri que gosto muito de desenhar em grande escala[...] Fiquei a conhecer um pouco melhor o

mundo das artes contemporaneay.

Aluno I

«Na minha opinido foi uma atividade muito interessante , desenhei de formas diferentes, com o corpo todo e com
o cérebro. Inspirei-me no trabalho de alguns artistas que a professora mostrou e gostei muito. Aprendi que € bom
experimentar, explorar materiais, misturar o digital com o desenho [..]Jerrar faz parte do processo do trabalhoy.

«Para mim, antes, o desenho era s6 desenho realista , agora ja tenho um maior conhecimento e liberdade para

desenhar .Foi uma boa experiéncia que posso vir a utilizar no futuroy.

Aluno J

« Gostei de escolher a musica com que me identificava e a partir dela criar uma performance. Foi bom trabalhar
em grupo, fotografar com o telemovel, montar o video , criar uma coreografia, juntar tudo e fazer uma atuagio.
Foi uma experiéncia interessante pois percebi que desenhamos através do corpo e da cabega, com o corpo
passamos a nossa energia, forca ou leveza, ritmo ou lentiddo... e com a cabeca organizamos as nossas ideias e

comunicamos ».
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ANEXO 10 — QUESTIONARIO Pés-MIP

Curso Profissional — Técnico de Artes Graficas I Desenho e Comunicac¢ao Visual
Questionario Pos-MIP | 4 TAG - 1° Turno

Nome: N°

1.De forma sucinta explica o que € o desenho?

2. Indica as ferramentas e os suportes do desenho que conheces.

«O desenho é uma escrita do corpo que revela o mais intimo deley (Alberto Carneiro,2001,p.34)

3.Concordas com esta afirma¢ao? Justifica a tua resposta.

4. Como classificas esta experiéncia de indisciplina do desenho, desenvolvida ao longo de

quinze aulas? ( sem interesse, pouco interessante, interessante ou muito interessante)

4.1 Que possibilidades encontras nesta abordagem do desenho?

Obrigada pelas tuas respostas!
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ANEXO 11 - GRELHAS DE OBSERVACAO
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INICIO DA APLICACAO DA MIP - ATIVIDADE TERRITORIO CORPO

Grelha de observacio n.’1

(dados recolhidos por observacio direta e confirmados pela parte grafica)
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Legenda: N-Nunca (0): R - Raramente (1): A - Algumas vezes (2) : M= Muitas vezes (4): S - Sempre ( 5)
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INICIO DA APLICACAO DO MIP - Projeto Performance ETAPA 0, 1

Grelha de observacéio n® 2

(dados recolhidos por observacio direta e confirmados pela parte grafica)
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INICIO DA APLICACAO DO MIP - - Projeto Performance ETAPA 2,3

Grelha de observacéo n.’3

(dados recolhidos por observacio direta e confirmados pela parte grafica)
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Legenda: N -Nunca (0): R - Raramente ( 1): A - Algumas vezes (2) : M- Muitas vezes (4) : S - Sempre (5)



INICIO DA APLICACAO DO MIP - - Projeto Performance ETAPA 4,5

Grelha de observacio n.’4

(dados recolhidos por observacio direta e confirmados pela parte grafica)
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