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Resumo

O presente relatorio resulta da analise da Unidade Didéatica Desenhar no Espaco,
criada no ambito do Mestrado em Ensino das Artes Visuais. A Unidade foi integrada na
disciplina de Desenho A, e posta em préatica com duas turmas do 10° ano do Curso de
Artes Visuais da Escola Secundéaria Maria Amédlia Vaz de Carvalho, Lisboa. Com este
projeto pretendeu-se explorar o desenho no espaco tridimensional, transpondo-se a
utilizacdo intencional e consciente dos elementos estruturais da linguagem do desenho,
da superficie bidimensional para o espaco tridimensional da sala de aula. Concebeu-se
uma sequéncia de exercicios que possibilitaram a constru¢cdo e a partilha de novas
consciéncias acerca do desenho, o que permitiu estabelecer a relagdo entre o desenho
e outras areas de expresséao artistica como a fotografia, a instalagcdo ou a performance.
Acredita-se que um ensino-aprendizagem do desenho que integre abordagens artisticas
mais atuais ou contemporaneas é importante, ndo s6 para uma pratica do desenho mais
informada, mas também para uma compreensdo e fruicdo mais abrangentes do
desenho, o que impulsiona novas perspetivas para os percursos dos alunos nas artes
plasticas. Através de uma pedagogia ativa, seguindo a linha das novas didaticas, e de
acordo com uma perspetiva do ensino artistico em que o professor é simultaneamente
artista, impulsionou-se a aprendizagem cooperativa e por descoberta, insistindo-se na
concretizagdo pratica de conceitos, na atitude colaborativa e reflexiva. Considera-se que
0 sucesso efetivo do ensino e da aprendizagem resulta do pensamento acerca dos
elementos que estruturam a acdo didatica num universo particular, de forma holistica,
bem como da criagdo de uma identidade como professor-artista, que se afirma numa
pratica reflexiva. Concluimos que a Unidade Didatica Desenhar no Espaco contribuiu
para uma aprendizagem coletiva, concretizada num projeto artistico de professores e de
alunos, em que o desenho é trazido ao mundo através de uma pratica consciente e de

um olhar menos acomodado.

Palavras-chave: Desenho, Espaco, Artes Plasticas, Pedagogia Ativa, Novas
Didaticas, Pratica Reflexiva, Professor-Artista.
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Abstract

This report results from the analysis of the Drawing in Space Didactic Unit,
created under the Master in Teaching Visual Arts. This Unit was integrated in the
Drawing course, and implemented with two classes of 10 th grade of the Visual Arts
area, at Maria Amalia Vaz de Carvalho High School, in Lisbon. This project was intended
to explore drawing in three-dimensional space, transposing the intentional and conscious
use of the structural elements of the language of drawing, from a two-dimensional
surface to the three-dimensional space of the classroom. We conceived a sequence of
exercises that enabled the creation and sharing of new consciousness in respect of
drawing, which allowed for the establishment of a relationship between drawing and
other areas of artistic expression such as photography, installation or performance. We
believe that a teaching-learning process of drawing integrating artistic approaches more
up-to-date or contemporary is important, not only to allow for a more informed practice of
drawing, but also for a more comprehensive understanding and enjoyment of drawing,
which boosts prospects for new paths of students in the arts. Through an active
pedagogy, following the new didactics, and taking a perspective of arts education in
which the teacher is simultaneously an artist, cooperative learning and discovery were
boosted, while simultaneously insisting on the practical implementation of concepts in a
collaborative and reflective attitude. We consider that the actual success of teaching and
learning results of thinking about the elements that structure the didactic action in a
particular universe, holistically, as well as of the creation of an identity as a teacher-artist,
who performs a reflective practice. We conclude that the Drawing in Space Didactic Unit
contributed to a collective learning experience, embodied in an artistic project of teachers
and students, in which drawing was brought to the world through a conscious practice

and a less accommodated view.

Keywords: Drawing, Space, Arts, Active Pedagogy, New Didactics, Reflective Practice,

Teacher-Artist.
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Introducéo

O relatério Desenhar no Espaco foi realizado no ambito do Mestrado em Ensino
de Artes Visuais, apés o desenvolvimento da pratica pedagogica supervisionada,

concretizada num projeto integrado na disciplina de Desenho.

A experiéncia centrou-se na concepc¢do de uma Unidade Didatica adequada a
realidade especifica dos alunos, bem como no seu planeamento, na criacdo de
metodologias educativas, estratégias de ensino e materiais didaticos, de modo a
proporcionar aos alunos a aprendizagem de novas formas de conceber o desenho,

deferentes das ditas tradicionais.

O cariz da intervencéo letiva desenvolvida foi determinado por dois aspetos
essenciais, um mais relacionado com a didatica e com a agéo do professor, outro mais
ligado a arte e ao desenho; mas fundem-se num proposito essencial: a tentativa de
perceber como, sendo professores do ensino secundario, no sistema atual e numa
escola publica, podemos ensinar desenho estabelecendo uma ligacdo clara ao
pensamento e a linguagem das artes da nossa época, e de modo a que a globalidade
da experiéncia letiva se desenvolva como um projeto artistico, realizado por professores

e por alunos.

Procedeu-se, antes de tudo, a uma investigacao acerca do que é ser professor
nos dias de hoje, profissional e socialmente integrado, agente autbnomo e ativo na
construcao de mudancas para melhor. Analisou-se o que tem sentido por em prética, de
acordo com autores como Isabel Alarcdo, Maurice Tardif, Andy Hargreaves, Donald
Schon, Antonio Novoa ou Perrenoud. Outras teorias, como as de Efland, Hausman,
Lowe ou Itten, ajudaram-nos a perceber o que é ser-se professor especificamente na
area das artes; segundo os seus olhares, a nossa identidade como professores esta
estruturalmente ligada ao que somos como artistas, o que sugere uma ligacdo
incontornavel com o que se pretendia aqui discutir. Para fundamentar esta acéo didatica
em particular, e também a concecao de desenho que se explora, no espago, foram Uteis
os estudos de Arnheim e Kandinsky, entre outros autores que nos ajudaram a pensar o

desenho e as artes plasticas em sincronia com perspetivas da contemporaneidade.

Estes autores trouxeram-nos conceitos que sugerem uma alternativa a modos de
ensinar mais tradicionais, que limitam a estruturacdo do pensamento acerca do
desenho, bem como a autonomia dos alunos na exploracdo de processos de criacdo
ligados a si mesmos e a propria arte. Ajudaram-nos a delinear, progressivamente, um
projeto que fizesse sentido na atualidade e no seu contexto particular, e que permitisse

a definicdo da identidade de um professor através da acdao, reflexiva e colaborativa. Os



conceitos estudados, como o de professor reflexivo ou artista-professor, permitiram

concretizar a experiéncia letiva como se de um projeto artistico se tratasse.

Neste relatério faz-se uma descricdo critica sobre essa pratica pedagogica e
artistica, através da qual se consolidou a formacéo e as aprendizagens no ambito do
Mestrado. Neste relato, incluem-se os processos educativos seguidos, de acordo com o

tema proposto, e também os resultados do seu impacto na aprendizagem dos alunos.

A pratica pedagogica, organizada em torno do Desenhar no Espaco, relacionou
0s processos de aprendizagem dos alunos com os dominios dos conceitos e das
praticas artisticas, oferendo-lhes mais ferramentas para o reconhecimento de novos
sentidos nos seus percursos nas artes plasticas, especialmente ao nivel do dominio da

linguagem do desenho.

O ensino, que se desenvolveu em duas turmas do 10° ano, na Escola
Secundéaria Maria Amédlia Vaz de Carvalho, favoreceu também o enriquecimento dos
trabalhos que estavam anteriormente planeados para a disciplina de Desenho A. Em
sintonia com a pedagogia ativa praticada pela professora da disciplina, possibilitou-se
uma aprendizagem cooperativa e por descoberta, através da experimentacdo de
diferentes processos, para trabalhar conceitos fundamentais. Sob a preciosa orientagédo
do Professor Jodo Paulo Queiroz e com o apoio imprescindivel da Professora

cooperante Conceicdo Ramos, conseguiu-se concretizar este projeto com sucesso.

Ao longo dos varios capitulos que compdem o presente relatdrio, fundamenta-se
e articula-se a pratica com a teoria, e também com a andlise de dados precisos para

uma reflexdo realista acerca da experiéncia no seu todo.

Na primeira parte, descreve-se a investigacéo e discussao de ideias e conceitos

acerca da prética docente e da intervencao didatica do professor que é também artista.

A segunda parte inclui o enquadramento de acdo para o desenvolvimento da
Unidade Didatica Desenhar no Espaco, fazendo-se a caraterizacdo do contexto e
populagédo escolar em geral e a descricdo do universo particular dos alunos com que

irfamos trabalhar.

Numa terceira e Ultima parte do relatério, faz-se a apresentacdo do projeto
pedagdgico concebido, mostrando metodologias e estratégias de ensino, bem como a
descricdo das aulas que foram efetivamente realizadas, ap6s a adaptacdo do projeto
inicial as condicionantes existentes, nomeadamente a escassez de tempo em aulas para
desenvolver o projeto. Conclui-se, ainda na terceira parte, com uma analise e reflexdo
acerca dos resultados da Unidade Didética, que engloba toda a pratica pedagdgica e as
suas consequéncias na aprendizagem dos alunos, no seu dominio dos elementos

estruturais da linguagem plastica, através de uma outra forma de desenhar.



| PARTE | Enquadramento Tedrico






1. Ser Professor

1.1. O Profissional Professor

A profissdo de professor € complexa relativamente a sua definicdo e
enquadramento nos tipos de profissionalidade existentes e também em relacdo aos
varios tipos de saber que envolve. Nao se enquadra somente huma matriz técnica ou
cientifica e envolve um conhecimento pessoal no interior do conhecimento profissional.
Freud definiu-a com uma das profissbes impossiveis, porque baseada na relacdo

humana.

Esta profissdo é também caraterizada como ambigua do ponto de vista social,
pois ora se aproxima mais de um estatuto proximo de um funcionario publico, ora de um
estatuto de técnico — como o dos artistas. Segundo Maria do Céu Roldao (2009), o
professor, como profissional, tem sido distinguido por varios autores segundo Varios
eixos fundamentais. Distingue-se pela sua funcao, pelo seu saber especifico, pelo poder
que exerce e pela sua reflexividade — um aspeto fundamental que desenvolveremos
mais adiante, pois é uma dimenséao da identidade profissional que permite ao professor

um melhor exercicio da sua fungéo e do seu poder.

E desejavel que se devolva & acdo de ensinar a sua real funcéo, o seu legitimo e
original sentido: “fazer aprender”. Nao se trata de expor ou apresentar um pensamento,
mas sim de ajudar a aprender através de questionamento, pesquisa, harrativa,
exposicao, exemplificacao, experiéncia, orientacdo. A funcéo do professor é criar e gerir
formas de fazer com que a aprendizagem aconteca; implica a consciéncia de que ela
ocorre no outro e sO é significativa se houver uma apropriagéo ativa. A aprendizagem
nao é automatica, espontdnea e passiva — se o fosse ndo era necessario haver
professores. O acesso a informacdo ndo basta para que os alunos aprendam, é

necessario um processo complexo e interativo.

A complexidade do saber educativo, especifico desta profissdo, reside em
grande parte no facto de este requerer a integracdo de varios saberes. Requer a
mobilizacdo de saberes cientificos relativos aos conteddos e relativos as metodologias
das ciéncias da educacao, e ainda saberes pragmaticos, relacionados com a pratica e
técnicas de ensino em torno de cada situacdo concreta, no sentido da consecucao da
aprendizagem pelo aluno. Este saber especifico emerge, assim, da dialética de varios

saberes.

O poder do professor reside no “ensino ativo” (Roldao, 2009, p. 48) e esta

relacionado com o seu grau de autonomia e de possibilidade de decisdo. O professor



tem poder sobre aquilo que faz e tem a possibilidade de optar e decidir quanto a
adequacdo e modificacao de cada acao que realiza; este poder € fundamental para uma
pratica verdadeiramente profissional.

O desenvolvimento profissional dos docentes ndo tem sido linear ao longo do
tempo e ndo é ainda nos dias de hoje. A profissdo de professor pode considerar-se
recente, pois apenas surgiu de forma mais definida no séc. XVII, quando se
desenvolveram mais escolas primarias e secundarias na Europa (Tardif, 2007, p. 6), e
em forca a partir do séc. XIX, sendo na altura associada a concepgdo de um mestre,
autoritario, disciplinador e detentor do conhecimento. Até ao final da Segunda Guerra
Mundial, quando as universidades se foram abrindo lentamente a varias camadas
sociais, no sentido das técnicas e da economia do trabalho, diz-nos Maurice Tardif
(2007), que as culturas populares e as populacdes, ligadas aos saberes e técnicas do
mundo do labor, e do trabalho humano, estavam excluidas da cultura da escrita e do
ensino, o que s6 comecou a mudar muito adiante no século XX. Finalmente, nesse
século, houve uma evolugcdo no sentido de chegar a todos e também no
desenvolvimento desta profissdo. No entanto, no contexto especifico de Portugal,
deram-se alguns recuos devidos as politicas do Estado Novo, quando se criou uma
massificacdo do ensino e uma consequente massificagcdo da formacdo de professores.
Diz-nos Anténio Noévoa (2009, p. 73): “A expansao da ‘escola de massa’ (mass
schooling) é um dos grandes acontecimentos que vai transformar as sociedades ao
longo do século XX. Ao ganhar a luta secular contra o trabalho das criangas e dos
jovens, a escola define novas formas de organizagdo da vida familiar e social. E
impossivel pensar o século XX sem pensar a escola do século XX.” Assim,
gradualmente passa a fazer parte da missdo da sociedade educar pela escolarizagéo,

logo, passa a valorizar-se mais o papel do professor.

A partir de entdo tem-se procurado reinventar a profissdo do professor, uma
mudanca motivada pela origem social e formag&do dos novos professores de instrucdo
primaria, e por uma procura de modelos diferentes de educag¢do. No entanto, sendo
grande parte dos professores funciondrios do Estado, tem sido inevitvel a
conformidade a regras e burocracias necessarias ao sistema, mas que pdéem em causa
a sua profissionalidade. Surge nos ultimos anos a necessidade de desfuncionalizar a
profissédo de professor, destacando-a do quadro das instituicdes escolares e criando-se
as condigcbes necessarias para uma intervencdo qualificada fora das mesmas

instituicdes, no sentido de diversificar os contextos em que € praticada a profissao.

Anténio Novoa considera que os professores regressam agora a ‘“ribalta

educativa” (2009, p. 12): “A sua importancia nunca esteve em causa, mas os olhares



viraram-se para outros problemas: nos anos 70, foi o tempo da racionalizacdo do
ensino, da pedagogia por objetivos, do esforco para prever, planificar, controlar; depois,
nos anos 80, vieram as grandes reformas educativas, centradas na estrutura dos
sistemas escolares e, muito particularmente, na engenharia do curriculo; nos anos 90,
dedicou-se uma atencdo especial as organizacdes escolares, ao seu funcionamento,
administracdo e gestdo. Ja perto do final do século XX, importantes estudos

internacionais, comparados, alertaram para o problema das aprendizagens.”

Como salvaguarda da autonomia cientifico-técnica e deontoldgica do professor,
parece-nos desejavel que exerca a sua profissdo como um ‘profissional liberal’, que
represente na pratica a importancia social da necessidade que satisfaz: a educacao.
Como tal, deve ter uma formacdo adequada e especializar-se, assegurando assim um
melhor desempenho e um maior reconhecimento e prestigio social. O percurso que falta
percorrer na distingdo e no desenvolvimento profissional tem ainda de ser feito por nos,
hoje e continuamente no futuro, abrindo assim mais caminhos para um ensino de

gualidade em qualquer &area especifica, como a arte.

1.2. O Professor como Agente na Mudanca

Importa refletir e perceber qual o contexto especifico que se enfrenta, e também
qual deve ser o papel dos professores nesse contexto, para que haja uma sincronia
entre as praticas letivas e o seu tempo. E necesséaria esta sincronia, pelo que se
percebe através da pratica e de muitos estudos, como veremos: frequentemente, ha um
grande anacronismo entre o que se pratica, 0 que esta escrito e 0 que se passa ha
realidade dos atores socais que formam o coletivo da escola. E necessario também

acompanhar a mudanca, de modo a que ela seja para melhor.

A escola como a conhecemos é, como vimos, relativamente recente —
nomeadamente em relacdo a ldgica de inclusdo e democratizagcdo que serve de base as
escolas publicas — pelo que poderiamos considerar que ndo ha ainda uma identidade
definida e devidamente enquadrada no nosso tempo. “Nas sociedades norte-americanas
e na Europa do Oeste, € na segunda metade do século XX que 0 ensino se
democratiza, especialmente os ensinos médio e superior, e que ele se abre a largas
camadas da populagao.” (Tardif, 2007, p. 2). Atualmente, essa mesma democratizacédo
ja estd a ser ameacada pelas mudangas que estdo a “(...) fragmentar e a restringir o
sistema de ensino concebido como um espaco publico, democréatico e comum (...)”
(Tardif, 2007, p. 2).



A mudanca traz um impacto na nossa cultura, no nosso tempo e na nossa
identidade e num “(...) mundo cada vez mais pos-industrial e pés-moderno caraterizado
pela mudanca acelerada, a compressao intensa do tempo e do espaco, a diversidade
cultural, a complexidade tecnolégica, a inseguranca nacional e a incerteza cientifica (...)"
(Hargreaves, 1998, p. 4), o sistema escolar atual jA nos parece anacronico na sua
estrutura, incapaz de acompanhar as mudangas em curso. Ha que parar para analisar e

reagir a essas mudancas, adaptando-nos e valorizando-nos.

O ensino tende agora para uma légica de organizagdo economicista, em que 0s
resultados parecem ser mais importantes que 0s meios e as aprendizagens
propriamente ditas. Perante a crescente privatizacdo do ensino, 0s novos professores
tém de enfrentar a inseguranca, na tentativa de ingressar numa profissdo que néo
oferece quaisquer garantias de estabilidade atualmente. No entanto, “Os professores
reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos insubstituiveis ndo s6 na
promocao das aprendizagens, mas também na construcao de processos de inclusédo
que respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos
apropriados de utilizagdo das novas tecnologias.” (N6voa, 2009, p.13). Anténio Novoa
refere a incluséo e a utilizacdo da tecnologia como fatores importantes na mudanca,
fatores tdo bem conhecidos entre nés e no fendmeno da globalizagdo de que fazemos

parte.

Atingimos um ponto em que temos acesso a mais conhecimentos e que estes se
estendem a uma maior quantidade de pessoas do que em qualquer momento passado,
mas agora € preciso dar mais qualidade a essa quantidade. Isto é, se igualmente todos
temos acesso a educacdo, falta-nos lidar com a desigualdade que isso acarreta: a
desigualdade entre os varios atores sociais que constituem a escola; esta desigualdade
ressurge continuamente, com diferentes contornos: espelha-se atualmente em “(...)
fendmenos como o fracasso escolar, a evasao, a redugéo das exigéncias de formagéo,
a desvalorizacdo das qualificacdes, a institucionalizacdo de ensinos especificos fracos
ou estritamente ocupacionais, uma diferenciacdo dos estabelecimentos em fortes e
fracos, etc.” (Tardif, 2007, p. 11). A desigualdade atravessa assim todos os aspetos

sociais e culturais, objetiva e subjetivamente.

Introduzidos no sistema de ensino valores “(..) como a competicdo, o
rendimento, a eficacia, (...), etc.” (Tardif, 2007, p. 17), os professores tém que agir e
exigir de modo a produzir o maximo, segundo medidas ditadas por um sistema que toma
todos por igual, numa sociedade em que todos sdo diferentes, mas tém que competir
num unico sentido, que pode ou ndo ser o seu proprio sentido. “A agdo pedagodgica e

educativa, que consiste antes de mais nada em interacdes simbolicas entre seres



humanos, se vé assim integrada na esfera do trabalho produtivo e é tratada segundo
normas que presidem a gestéo desta.” (Tardif, 2007, p. 17). E o que vemos nas atuais
reformas do ensino: o perfil que se deseja na saida de grande parte dos cursos
existentes corresponde as exigéncias do mercado de trabalho.

O peso destas mudancgas € carregado pelos alunos e pelos préprios professores,
no trabalho em aula e entre todas as suas tarefas e prestacdes de contas, devido a

amplitude cada vez maior da sua responsabilidade na escola e na sociedade:

“Mesmo as estratégias de mudanca mais bem intencionadas, (...) sdo muitas
vezes contraproducentes, uma vez que sdo comprimidas em modelos mecanicistas ou
asfixiados, através de supervisdes sufocantes. (...) O desenvolvimento profissional pode
ser transformado num controlo burocratico, as oportunidades (...) e as culturas de
colaboracdo numa colegialidade artificial. Deste modo, muitas estratégias administrativas
de mudanca ndo sO se limitam a fragilizar os proprios desejos dos professores
relativamente ao ensino, mas também ameacam o proprio desejo de ensinar. Elas
retiram a paixao ao ensino.” (Hargreaves, 1998, p. 3).

Os professores correm o risco de se afastarem, na sua missdo, de um mundo
com raizes culturais profundas e estaveis, dada a sobrevalorizacdo das restricdes
relativamente ao desejo de ensinar e de aprender, com todos e para todos. E importante
que nao percamos de vista, independentemente da légica de mercado que possa estar
associada ao ensino, a finalidade da educacgdo, bem como a responsabilidade de
manter a construcao da identidade dos professores assente no saber, na integracdo, na

cultura e na socializacéo, nas relagdes entre seres humanos que crescem em conjunto.

A identidade do professor tem de se manter e definir adaptando-se a esta
realidade, e a melhor forma de o fazer é tirando partido de todas as mais-valias (por
ironia ‘economicamente’ falando) que esta nova realidade oferece. Ha que afirmar a
individualidade — a identidade profissional — coletivamente, em todos 0s momentos, por
mais que a cada dia parega obrigatorio correr atras do tempo, de todas as reformas, da

burocratizacdo e dos desafios das mudancas culturais e tecnoldgicas.

Esta corrida é feita pelos professores, muitas vezes entre paredes, isoladamente,
em vez de coletivamente, com o apoio dos seus pares. Se tém a responsabilidade social
de educar e partilhar culturas, ndo quer dizer que tenham que carregar um fardo,
sujeitos a toda e qualquer mudanca imposta declaradamente ou n&o: “(...) precisamos
comecar sendo solidarios entre nés: devemos aprender a lutar contra nossas proprias
hierarquias internas, de modo a estabelecer um espag¢o publico comum onde
poderemos discutir entre nds questdes e problemas que vivemos todos em comum.”
(Tardif, 2007, p. 20).

A multiplicacdo das inovacdes que existe atualmente ndo é sustentada pelas

condicbes de trabalho dos docentes e a pressao para cumprir objetivos acaba por pér



em causa a verdadeira funcgéo do profissional professor. E um funcionario e ao mesmo
tempo um profissional que ensina, tem de ser capaz de lidar com todas as diferengas
sociais e pessoais entre 0s alunos, adaptar as suas estratégias a alunos com
necessidades especiais, participar ativamente no trabalho com os colegas em inimeras
reunides (por vezes estéreis em termos de utilidade pratica para o seu trabalho como
educador, por vezes meramente formais e para o cumprimento de formalidades), cada
vez mais com a finalidade de prestar satisfacbes acerca de resultados perante
superiores hierarguicamente ou perante pais e encarregados de educacdo. Além disso,
tem a seu cargo estruturar e reestruturar aulas, planos, projetos e matérias, a par dos
curriculos que vao mudando de acordo com diretivas superiores. Ha, efetivamente, mais
exigéncias e mais expetativas e uma crescente intensificagdo do trabalho do professor,

devido a um profissionalismo cada vez mais alargado (Hargreaves, 1998).

Todas estas preocupacgdes e responsabilidades sdo conhecidas por quem exerce
a profissdo, mas esta ndo é a imagem publica do trabalho do professor; se os
professores sao nalguma parte responsaveis pelo insucesso escolar, sera
provavelmente devido a esta intensificagéo, que prejudica em muito a sua rentabilidade,
o aprofundamento das suas competéncias e a sua atualizacdo profissional mediante
uma reflexdo apropriada e uma planificacdo criteriosa dos assuntos a lecionar, das

estratégias a utilizar, enfim, a qualidade da sua atividade profissional.

Parte deste problema reside no assumir de todos estes encargos pelos proprios
professores, que a correr se precipitam no cumprimento do que lhes é imposto pela
mudanga, como se ao correr isoladamente estivessem a ser bons profissionais. E
preciso que os professores, pelas suas méos, facam o possivel para assegurar que a
sua imagem e o seu trabalho estejam em sintonia, melhorando também o seu
desempenho através da conquista do seu espaco e do seu tempo para exercer a
profissdo condignamente. E este 0 seu papel e é esta a sua responsabilidade na
mudanca. Uma forma de o fazer € coletivamente, associando-se ainda que em
pequenos grupos, de forma a construir verdadeiras culturas profissionais no trabalho em
conjunto, no apoio mutuo, na troca de criticas construtivas e na realizacdo de projetos
com objetivos comuns, ao invés do isolamento que se transforma numa espiral

desgastante.

Os elevados padrdes de especializacdo e complexidade das tarefas ndo podem
ser alcancados sem espaco para a reflexdo e sem tempo. Os proprios alunos, como é
Obvio, acabam por ndo ser cativados, pois ndo ha atencdo as suas emogdes e as suas

motivacdes, mas sim a constrangimentos exteriores a sala de aula e & ag&o educativa. E
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necessario que os professores estejam presentes em cada momento da sua prética e do

seu contato com os alunos, é necessario esse investimento, mais do que outros.

E no assumir do seu papel como agentes de mudanca que os professores
podem e devem agir perante as inimeras transformacfes com que nos deparamos: “O
envolvimento dos docentes no processo de mudanca educativa € vital para o seu
sucesso (...). Se desejamos que este envolvimento seja significativo e produtivo, entdo
ele deve representar mais do que a simples aquisicdo de novos conhecimentos sobre
conteudos curriculares ou de novas técnicas de ensino. Os professores ndo sao apenas

aprendizes técnicos: sdo também aprendizes sociais.” (Hargreaves, 1998, p. 12).

Muitos tedricos da educacao e professores estdo em acordo quanto ao que fazer
para transformar a profissdo da melhor forma; Antonio Novoa (2009) refor¢ca que é
necessario passar a pratica o “consenso discursivo” redundante que existe nos dias de

hoje; é necessario (re)formar e reforgar as culturas docentes.

“Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes principios e até
guanto as medidas que é necesséario tomar para assegurar a aprendizagem docente e 0
desenvolvimento profissional dos professores: articulacdo da formacao inicial, inducédo e
formacdo em servico numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida; atenc@o aos
primeiros anos de exercicio profissional e a inser¢cédo dos jovens professores nas escolas;
valorizagdo do professor reflexivo e de uma formacgdo de professores baseada na
investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do
acompanhamento, da supervisdo e da avaliagdo dos professores; etc.” (N6évoa, 2009,
p.14).

Muitas reflexdes acerca da maneira ideal de agir e trabalhar do professor podem

agui ser enunciadas e problematizadas de forma interessante, mas

“(...) os professores néo foram os autores destes discursos e, num certo sentido,
viram o seu territorio profissional e simbdlico ocupado por outros grupos. Devemos ter
consciéncia deste problema se queremos compreender as razfes que tém dificultado a
concretizagao, na pratica, de ideias e discursos que parecem tdo 6bvios e consensuais.”
(No6voa, 2009, p. 16).

E preciso pensar a profissdo, e que a formacio passe a praticar-se no proprio
exercicio da profissdo. E preciso ndo ignorar o que é e foi estudado, criticado, escrito e
revisto, pondo-o realmente em pratica, através da experiéncia letiva. Névoa propde
também que se renovem e promovam 0s modos de organizar a profissdo, renunciando a
regulagbes em demasia e a praticas excessivamente burocraticas, que controlam e
restringem a atividade do docente. “Quanto mais se fala da autonomia dos professores
mais a sua acdo surge controlada, por instancias diversas, conduzindo a uma
diminuicado das suas margens de liberdade e de independéncia.” (Névoa, 2009, p. 20).
Apela este autor também ao reforco da dimenséo pessoal e da presenca publica dos

N

professores, a recusa ao “mercado” da formacado desatualizada e for¢cada, pois uma
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formacao especifica, de qualidade, pode melhorar a imagem e a presenca publica dos

professores, que também merecem e necessitam desse reconhecimento.

Mais uma vez se conclui, € essencial a formacao dos professores na pratica e a
importancia da pratica mais do que a redundéancia da teoria; € necessério que a cultura
profissional dos professores se forme no exercicio da profissdo, atendendo ao trabalho
com os alunos e atendendo ao que tem sido estudado e investigado. E também preciso
gue tenhamos consciéncia de que somos pessoas a trabalhar com pessoas e seres
sociais e humanos, que também ai reside a especificidade de ser professor, pelo que a
sua individualidade (ndo individualismo) € importante; a partilha valoriza as
competéncias de cada um, bem como as coletivas e a resposta perante o publico,
perante o compromisso social que € ensinar; pelo que urge comunicar saudavelmente
com toda a comunidade que circunda e enquadra a escola, ndo no sentido de prestar
contas, mas de participar de forma efetiva para o bem comum, legitimando a autonomia

da profissdo (N6voa, 2009, p. 44).

1.3. Reflexividade: Arte de Ensinar

Nos ultimos quinze anos, diz-nos N6voa em 2009, muitos teorizaram acerca do
professor reflexivo, 0 que trouxe uma nova perspetiva que valoriza a dimensdo da
reflexividade do profissional professor, a reflexdo-na-a¢éo, o didlogo com os materiais
de uma situacdo de aula, feitos individualmente, na agdo com os alunos e também no
contexto coletivo com outros professores, numa escola que permite ao professor
desenvolver novas possibilidades de acéo e estender o efeito dessa reflexdo da esfera

individual para a esfera coletiva (Shon, 2000; Alarcdo, 2003).

O professor ndo pode agir sozinho na escola. Além da reflexdo para si e por si, é
necessario que exista a reflexdo no contexto de uma equipa em que 0s Varios
elementos colaborem entre si, de modo a criar solu¢cdes condutoras a melhoramentos
do que uns e outros praticam, potenciando a transformacdo desejavel e possivel no
trabalho, que € forcosamente coletivo na escola. Isabel Alarcdo enumera diferentes
formas de desenvolver a capacidade de reflexdo do professor, que implicam essa
partilha e procura que envolve direta ou indiretamente o que outros pensam e praticam,
como o “questionamento dos outros atores educativos”, o “confronto de opinides e
abordagens”, os “grupos de discussdo ou circulos de estudo’, a “superviséo
colaborativa” ou a “elaboracdo de portfolios reveladores do processo de

desenvolvimento seguido” (Alarcéo, 2003, p. 55).
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A reflexividade dos professores foi amplamente desenvolvida nos estudos de
Donald Schon (2000) e de muitos outros autores. Corresponde a capacidade de refletir
sobre a prépria funcdo que se desempenha e é fundamental para o pleno exercicio da
profissdo, pois potencia a capacidade de analisar as praticas consoante 0os saberes que
se possui e as novas fontes de saber, de questionar-se e de questionar a eficacia da
sua acgdo, analisando processos e resultados, constrangimentos e pontos fortes,
diversidade e contextos de acdo, reformulando todas as praticas de forma
fundamentada (Rold&o, 2009, p. 49).

Na escola ndo é possivel responder a problemas concretos e particulares a partir
de férmulas rotineiramente aplicadas, mesmo que advenham de uma reflexdo prévia. A
reflexdo tem de ser um processo continuo e individual, constante e presente na acao de
todos os professores, 0 que exige “(...) uma capacidade de leitura atempada dos
acontecimentos e sua interpretacdo como meio de encontrar a solugéo estratégica mais
adequada para eles. (...) Exige cooperacao, olhares multidimensionais e uma atitude de
investigagdo na agao e pela agado.” (Alarcao, 2001, p. 24). O curriculo escolar esta
orientado por um plano cada vez mais global que exige, como vimos, metodologias,
saberes e habilidades profissionais diferentes; o conhecimento especifico e saberes
transversais do professor devem ser sustentados pela responsabilidade na sua
autonomia, por um pensamento informado, atualizado e critico e pela exigéncia, num

profissionalismo coletivamente assumido.

O professor reflexivo perspetiva a escola como recinto de intervengédo social,
preparando os alunos para o exercicio da cidadania, integrando e valorizando no projeto
curricular saberes e praticas da comunidade. Realiza projetos de intervencédo na escola
e no seu contexto, potenciando igualmente o exercicio da sua participacdo numa
organizacdo a qual também pertence, e na qual tem responsabilidades e um contributo
a dar. Dessa forma deve haver uma consciéncia clara de que o seu trabalho individual
de reflexdo se traduz na pratica, em ganhos individuais, mas que podera também

traduzir-se em importantes contributos coletivos.

A ideia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da
préatica profissional, com a possibilidade de se aceitar um estado de incerteza em que se
esta recetivo a novas hipéteses, dando forma a esses problemas, descobrindo novos
caminhos, construindo e concretizando novas solugbes. Abrem-se assim novas
possibilidades para a acéo, para melhoramentos naquilo que se faz, restruturando e
reorganizando, ou seja, potenciando as transformacdes que se desejam e que sao

capazes de se fazer com 0s outros.
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Este conceito de profissionalismo relaciona-se com a autonomia das decisdes do
professor e com a vontade de questionar o seu proprio ensino como uma base para o
seu desenvolvimento, bem como o esfor¢co e as competéncias para o estudar, mantendo
disponibilidade para permitir que outros professores observem o seu trabalho,
diretamente ou através de registos, e discuti-los numa base de honestidade. Diz-nos
Lurdes Serrazina (1999) que, como refere Dewey, o envolvimento do professor na
pratica reflexiva implica uma abertura de espirito para entender possiveis alternativas e
admitir a existéncia de erros nas suas praticas, nas crencas, imagens e valores dos
quais faz parte a escola que integra. A qualidade do ensino individual e coletivo esta
assim associada a uma pratica menos centrada nos resultados e mais na preocupagéo
com a decisdo, andlise e compreensdo dos processos de melhoria, indagagéo

colaborativa e reflexiva.

Muitos autores tém cruzado as suas ideias acerca do ‘professor reflexivo’ que se
dedica a analisar aspetos metodoldgicos e curriculares em detrimento dos aspetos mais
tecnicistas, clarificando conceitos, fundamentando o ensino, tomando em consideracéo
0S contextos escolares e as carateristicas dos individuos com quem trabalha,
impregnando de racionalidade a sua agdo. Esta atitude resulta em acdo dialdgica,
interativa, reflexiva. Resulta também na emancipagéo do professor, seguro de si, criador
e construtor das suas préprias ideias; tanto ele como a escola beneficiam com a
afirmacdo de uma pessoa autbnoma, consciente e critica que interage em sociedade,
atenta a valores implicitos na pratica e ndo apenas centrados em atingir determinado
tipo de objetivos — como o0s da disciplina em si, os relacionados com contetudos

curriculares, com questdes técnicas e até burocraticas.

E também favoravel que professores e alunos estejam a um mesmo nivel, o de
serem humanos, com as suas vivéncias pessoais que determinam conviccdes e
interesses. Se faz parte dos objetivos do professor que a escola e a aprendizagem
estejam no centro dos interesses dos alunos, ele tem que ir ao seu encontro, fazendo
uma real ligacdo, a necessaria, entre os individuos e a organizacdo. Para isso tem de
conhecer-se e autonomizar-se, refletindo. Esta reflexdo permite que os professores se
conhecam como profissionais e como pessoas, e também que definam qual a sua forma
de pensar, de olhar e de fazer: que género de teorias seguem, que tipo de teorias pdem
em prética, e ainda, que tipo de teorias podem (re)estruturar a partir da pratica. Lurdes
Serrazina, com base no que defende Donald Schon e outros autores, acrescenta que a
“(...) abordagem reflexiva valoriza a constru¢do pessoal do conhecimento e legitima o

valor epistemologico da prética profissional (...)” (Serrazina, 1999, p. 13).
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A ‘epistemologia da pratica’, ou seja, o conhecimento a partir da reflexdo sobre a
pratica, € um dos ‘conhecimentos especificos’ mais importantes para o assumir da
autonomia do professor. Neste sentido, Habermas € citado de forma pertinente por
Isabel Alarcéo: “(...) s6 o0 EU que se conhece a si préprio e questiona a si mesmo é
capaz de aprender, de recusar tornar-se coisa e de obter autonomia (...)” (Alarcao, 2001,
p. 25); o professor deve assumir esta atitude, para o seu préprio desenvolvimento e para
a evolucdo dos resultados, que se materializa e reconfigura na interacdo e no

desenvolvimento dos alunos.

Segundo Isabel Alarcdo, a nocdo de professor reflexivo baseia-se “(...) na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que carateriza o ser humano
como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe s&o exteriores. E
central, nesta concetualizacdo, a nogcdo do profissional como uma pessoa que, nas
situagdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa.” (2003, p. 44). Schén pde em evidéncia as “zonas
indeterminadas da pratica” (2000, p. 18) como aspetos centrais na pratica profissional;
sao estas zonas que abarcam os imprevistos, as incertezas, as particularidades de cada
contexto e das interagdes entre individuos numa conversa, numa aula ou até numa
organizacdo, perante os quais o professor competente deve agir com perspicacia,
intuicdo e “talento artistico” (Schon, 2000, p. 22). Este autor faz-nos pensar no que
reconhecemos num profissional competente, e esse reconhecimento esta ligado ao seu
talento artistico, na medida em que “(...) € um exercicio de inteligéncia, uma forma de
saber (...). H4 uma arte da sistematizagdo de problemas, uma arte da implementacao e
uma arte da improvisagdo — todas necessarias para mediar 0 uso, na pratica, da ciéncia

aplicada e da técnica” (Schén, 2000, p. 22).

Podemos, assim, relacionar a didatica com a arte, dar-lhe um sentido artistico,
uma vez gue € a didatica que guia a praxis educativa e regula o processo de ensino,
com o fim de atingir determinados propdsitos educativos, processo que podemos
comparar ao da criagcdo artistica. O professor, ndo deixando de ser um especialista
conhecedor de técnicas cientificas através das quais explica e justifica o porqué da sua
acao didatica, toma decisdes e atua de uma forma consciente, pratica, critica, reflexiva,

e ainda intuitiva, artistica e sensivel.

E necessario entdo fomentar o desenvolvimento desta arte, a de ensinar. Para
isso é essencial a “reflexao-na-acao”, a “conversacgao reflexiva com os materiais de uma
situagao” (Schon, 2000, p. 124), em que o professor se coloca em didlogo consciente e
permanente com 0s alunos, com 0s espacos, com as praticas e com ele préprio. Sem

gue se interrompa a acgdo, é possivel pensé-la e, de acordo com o0 que a situagéo

15



‘disser’, pode reformular-se a resposta que anteriormente ter-se-ia dado. Como numa
conversa verbal, as respostas vao sendo dadas de acordo com as perguntas — as
guestdes que se vao colocando no decorrer da agdo — e no imediato se pode analisar se
essas respostas serdo as mais adequadas, abrindo a possibilidade de as refazer, ou de

encontrar novas alternativas, além de regras e teorias ja conhecidas.

Schon (2000) descreve este processo como resultado de uma situacdo
inesperada na acao, em que o professor se depara com um resultado que lhe é
favoravel ou ndo, mas que de qualquer forma o surpreende. Esta surpresa leva a uma
reflexdo no “presente-da-acéo” que se quer consciente e critica e que pode ser apenas
ao nivel do pensamento: uma conversa com a situacado em que o professor coloca
questdes que antes ndao havia formulado. A partir dai podem reestruturar-se as
estratégias de acao previstas, o que leva a que no momento seguinte se invente algo
melhor ou numa situacdo futura se prepare, por exemplo, uma aula ou determinado

assunto de outra forma.

A descoberta, na experiéncia, de uma situacdo problematica € assim um meio
para concetualizar uma nova solugdo a planificar e a executar, a par de uma
metareflexdo sistematizadora das aprendizagens ocorridas (Alarcdo, 2003). O professor
tem que estar comprometido com o que faz, de tal forma que deseje este
aperfeicoamento e uma constante melhoria da qualidade do seu ensino. E desta forma
gue as intencbes passam a pratica, com uma atitude responsavel e critica. Este
processo requer muito trabalho de analise e autoandlise, de fortalecimento de ideias e
de flexibilidade que, como referimos, € também resultado de uma reflexdo antes e
depois da acdo. Esta arte tem de ser ‘alimentada’ de pesquisa, de estudo prévio e
posterior, de atribuicbes de significados e de explicacbes para as acdes decorridas, para
orientar a acdo futura, em que surgirdo novos problemas, novas questdes e novos

imprevistos para os quais o professor, assim, estara melhor preparado.

A procura da melhor e mais eficaz via para os alunos se apropriarem do
conteddo curricular, numa acao de ensino particular, é a razéo de ser deste processo de
criar ensino. Envolve a continua adaptacdo das estratégias relativamente ao curriculo
existente e ao que se formula. Ao desenhar uma estratégia é necessario que o professor
defina também o que pretende dos alunos, isto é, quais as competéncias que os alunos
devem desenvolver, perguntando-se: “Como é que vou conceber e realizar uma linha de
atuagdo, com que tarefas, recursos e passos, para conseguir que estes alunos em
concreto aprendam de forma eficaz o conteddo que pretendo ensinar?". Um mesmo
conjunto de atividades e tarefas pode ser organizado segundo estratégias diferentes,

dependendo da finalidade que o professor pretende alcangar. Assim, a estratégia surge
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na adequacdo do curriculo aos alunos apds uma andlise da sua situagcdo e contexto,

com vista a alcancar objetivos.

A planificacdo pode ser central neste processo, para que objetivos, estratégias e
avaliacdo sejam articulados de forma ideal, complementando-se continuamente, como
uma organizacdo e previsdo flexivel da interacdo professor-aluno e uma forma de
ordenar o decurso da ac¢édo, enriquecida com o estudo do processo de pensamento, pela
racionalizagdo da acao didatica. Os programas podem ser diversos e organizados de
varias maneiras e o professor, no exercicio da sua autonomia, é livre para decidir as
prioridades, a sequéncia dos conteldos e a estratégia que se quaduna melhor com o
caminho para o sucesso dos seus diferentes alunos, operacionalizando-a num projeto

de reconstrucédo do curriculo segundo uma realidade especifica.

Neste processo, 0s conhecimentos dos professores vao-se aprofundando
sucessivamente, tal como numa conversa se vai indo mais longe, adquirindo cada vez
mais competéncias a partir desta interagcdo constante, deste “(...) vaivém permanente
entre acontecer e compreender na procura de significado das experiéncias vividas. (...)
Deste modo, a artistry do professor, metafora util para expressar o que os professores
em cooperacao sdo capazes de fazer, vai-se desenvolvendo” (Serrazina, 1999, p. 5).

1.4. Professor-Artista

A melhor forma de ser professor, especificamente na area das artes, sera ser
artista, enquanto professor. Nao se trata de negar a profissionalidade como educador,

mas sim de fazer dela uma arte. No nosso caso, serd uma arte de falar de arte.

Podemos, no entanto, perguntar-nos: porque € que a arte e 0 ensino estéo tao
distantes? Serad que se parte do principio que os alunos ndo sdo capazes de se
relacionar com arte? Serd que os professores ndo sdo capazes de se relacionar com

arte?

Estas questfes ndo sdo novas, mas continuam a ser atuais. Na verdade, parece
gue muitos professores desta &area apenas se relacionam com o0 ensino em si,
desligando-se da criacdo artistica (apesar da sua formagdo artistica). Outros
preocupam-se mais em ser artistas, descurando da qualidade didatica do seu trabalho.
Muitos, concerteza, optam pela via do ensino como uma alternativa profissional a
atividade artistica, mas este caminho pode (e deve) ser muito mais do que isso para um

artista que se propde ser professor. Também um professor deve ser mais do que
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alguém que na verdade queria ser outra coisa, todos merecemos muito mais do que

isso: alunos, professores, artistas, a sociedade.

O conceito de professor-artista, ou artista-professor, corresponde ao que faz
sentido ser-se, como professor, no ensino artistico. Faz todo o sentido que um artista
tenha a aptidao e a vontade de ser professor. Um professor, como um artista, forma-se
segundo uma vocacao, um compromisso total na procura de compreender/ explicar o
mundo, pelo que o artista-professor pratica uma atividade una. Deve estar-se presente
como artista no momento de educar, deve ensinar-se através da presenca e da
atividade, tendo em conta que o desafio ou objetivo em Ultima instancia € que o aluno
atinja um estado de liberdade interior e autoconhecimento (self-awareness), de
emancipacao, que lhe permita agir como artista ele proprio (Lowe, 1958, p. 11).

Arte e educacdo estdo ligadas nas suas estruturas, pelo que existem ja varias
metodologias de investigacdo relativas ao ensino (e ndo so), que tém como base a
pratica artistica. A Alrltography € um exemplo de uma forma de pesquisa emergente,
nas artes e na educacao, baseada na acdo e dedicada a investigacdo atraves das artes
e da escrita. O préprio nome exemplifica esses recursos, sendo composto por arte e
grafia, e pelas identidades do artista, pesquisador (researcher) e professor (teacher):
a/r/t. Nenhum desses recursos € privilegiado em detrimento de outro, enquanto ocorrem,
simultaneamente, no e através do tempo e espaco. Recorre-se as artes como forma de
voltar a procurar o mundo para melhorar a compreensao. No entanto, esta relacéo vai
ainda mais longe, ao reconhecer-se o potencial educativo do ensino e aprendizagem
como atos de investigagdo. Juntas, a arte e a educacdo, complementam-se e resistem
uma a outra, na acgao (Irwin, 2006, pp. 2-3).

Através da arte, educa-se o individuo e a sociedade; e a educacdo é uma arte
também. No entanto, arte nem sempre é educacao e nem todos os artistas serao bons
professores. Segundo Hausman, este conceito de artista-professor ndo significa que
todos os artistas sejam efetivamente bons professores, mas é certo que todos os bons
professores demonstram uma consideravel arte no desempenho da sua funcédo; esta
arte de ensinar é o controlo qualitativo exercido por um individuo na organizacdo e

comunicagéo de determinadas ideias e sentimentos (Hausman, 1967, p. 14).

O conteudo essencial do ensino artistico deve ser proveniente da natureza
propria da arte (Hausman, 1967, p. 14). Além disso, ndo existe uma férmula ou definicao
para a qualidade em arte que possa ser transmitida aos alunos, ndo existe uma
prescricéo, tal como néo existem prescricdes para criar uma obra de arte. E exatamente
nessa auséncia de prescricdes que nos devemos focar, embora sejam necessarios

métodos e estratégias criteriosamente definidos (sem que deixem de ser flexiveis). A
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arte é por natureza aberta e metaférica e 0 que carateriza um objeto artistico sédo as
suas inerentes qualidades: a forma como o trabalho é organizado para incorporar a
vivacidade, a intensidade e singularidade de uma ideia, qualidades que surgem
necessariamente do compromisso individual na exploracéo da realidade. Por isso, cabe
ao professor, também como artista, ajudar os alunos a compreender como outros
artistas deram forma a ideias e sentimentos, como desenharam simbolos particulares
para transmitir um significado, como usaram utensilios e materiais, mas no sentido de
fazer com que cada aluno/individuo encontre formas de materializar as suas préprias

ideias e sentimentos (Hausman, 1967, p. 14).

Como refere Hausman, a obra de arte € fonte de uma vasta quantidade de
informagbes, € um meio para compreender o contexto em que foi criada, resulta da
manipulacdo de materiais e técnicas especificas e é contemporanea de uma série de
outras obras de arte e documentos significativos. Os estudantes devem conhecer factos
especificos relacionados com determinados artistas e obras, tomar consciéncia de
tendéncias e sequéncias de periodos artisticos, de como 0s movimentos artisticos se
influenciam e dao origem a outros movimentos, de perceber as suas origens e
ramificacdes. Os alunos devem aprender a detetar principios e generalizagbes
(Hausman, 1967, p. 15). O professor, ele proprio consciente da relagcdo intima entre a
arte e o que ensina, deve encorajar esta tomada de consciéncia por parte dos alunos,
para que possam fortalecer-se como individuos e como, eles proprios, possiveis artistas,
munidos de um conhecimento mais aprofundado e proprio da arte, munidos de maneiras
de fazer arte ligadas a eles préprios, ao mesmo tempo que melhor se conhecem a si
mesmos. Um bom ensino artistico introduz um fluir de ideias e imagens, que ajudam os
alunos a descobrir, selecionar, combinar e sintetizar ideias e imagens retiradas desse
fluxo (Hausman, 1967, p. 15). Para o conseguir, é fundamental e decisivo um efetivo
ensino do conteddo no ensino artistico, 0 conhecimento e compreensao sobre a arte,
sobre os processos artisticos. E o artista, como professor, quem melhor pode fazé-lo. E
o0 professor-artista quem melhor pode terum conhecimento valido sobre
0S materiais que estdo a ser usados, cujas carateristicas ditam as suas formas
potenciais. E o entendimento destes materiais, segundo Donald Schoén, é o mais
importante (Walker, 2004, p. 6); para ele, a arte de ensinar implica uma reflexdo-na-agéo
gue se forma no dialogo constante com os materiais de uma situacéo (Schon, 2000, p.
124), em que o professor se coloca em dialogo consciente e permanente com 0s alunos,
com 0S espacgos, com as praticas e com ele proprio. O professor competente deve agir

com perspicacia, intuigao e “talento artistico” (Schon, 2000, p. 22).
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1.5. Posicionamentos e Perspetivas: no Ensino como na Arte

Os professores-artistas ndo séo, assim, simplesmente artistas que ensinam; o
conceito pressupfe, em vez disso, uma estreita relacdo entre 0s processos artisticos e
0S processos de ensino, entre pensamento artistico e pensamento pedagdgico
(Daichendt, 2010, p. 10). Esta relacdo foi eficazmente definida por Efland, que
providenciou uma perspetiva aprofundada das diferentes formas e teorias de ensino
artistico, organizadas segundo paradigmas de ensino artistico, relacionando ideias que
tém fundamentos comuns (Daichendt, 2010, p. 17). Segundo Efland, cada paradigma de
ensino esta intimamente relacionado com um determinado posicionamento do professor
em relacdo a arte. No entanto, “De acordo com Arthur Efland (...), as correntes que
define ndo devem ser interpretadas como limites rigidos que seccionam de forma
categorica a histéria da Educacdo Artistica mas sdo uma possibilidade para a
periodizacdo da sua agao e pensamento.” (Silva, 2010, p. 22).

A educacdao artistica deve integrar varios modelos e abordagens, de acordo com
objetivos e conteldos especificos, para atingir um mesmo fim: propiciar aprendizagem.
Cabe ao professor saber como aplicar estes modelos, ndo sendo necessario o
enquadramento num modelo especifico, mas sim o conhecimento da diversidade de
possibilidades, do que ja foi escrito e revisto acerca da arte e da educacao. De acordo
com as correntes enunciadas por Efland, sdo de valorizar, neste estudo, essencialmente
as correntes Expressiva-Psicanalitica, Pragmatica-Reconstrucionista e Formalista-

Cognitiva que em conjunto constituem uma posi¢do PGsmodernista.

Segundo a orientacdo da corrente Expressiva-Psicanalitica, a arte e a educagéo
centram-se na expressao pessoal, e sdo como veiculos para a liberdade individual, mais
do que ‘metodologias especificas’ (Efland,1995, p. 27), sendo o processo mais relevante
que os resultados. A arte é valorizada como (auto)expressédo, pela originalidade, e o
aluno é considerado na sua capacidade de exteriorizar e na sua individualidade. “A
aprendizagem neste modelo promove a auto-realizacdo do aluno o que lhe permite
desenvolver os seus valores interiores, sendo o professor visto como um facilitador na
medida em que procura nao impor regras ou valores ao aluno.” (Silva, 2010, p. 16). Os
alunos sdo convidados a intervir livremente de acordo com a sua individualidade.
Mesmo nos exercicios em que existem condicées mais definidas, procura-se sempre

que os alunos respondam aos exercicios de forma pessoal e criativa.

De acordo com a Corrente Pragmatica-Reconstrucionista, "(...) a Arte e a
Educacdo tém um valor instrumental, na medida em que contribuem para que o ser

humano, artista ou aluno, conheca e intervenha sobre a realidade, sendo que esta (...)
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ndo é aceite como verdade absoluta, mas passivel de mudanga." (Sousa, A., 2007, p.
22). O pensamento € constantemente revisto e reatualizado na Educagéo, tal como na
Arte; além disso, "(...) a Educagéo faz-se em contato direto com o meio, e assenta na
apresentagcdo de problemas, significativos para os alunos, que lhes possibilitem novas
experiéncias, geradoras de aprendizagem." (Sousa, A., 2007, p. 23). Constréi-se
conhecimento contextualizado e que tenha um valor pragmético. Constroem-se
situacBes, exercicios, que possibilitam a construcao de conceitos a partir da experiéncia,
nao partindo de verdades absolutas. Nado o fazendo de forma expositiva, mas sim

através da experimentacao e da pratica, pode gerar-se conhecimento.

A corrente Formalista-Cognitiva valoriza um conhecimento especifico da arte. No
gue diz respeito a aprendizagem, esta tem como base o que é comum a todos, ndo o
individual. Segundo esta corrente, procura-se "(...) um conjunto de leis, inerentes as
obras, e aos atos educativos (...)." (Sousa, A., 2007, p. 23). O professor esta entre o
aluno e o acesso a uma linguagem visual, cientifica, cujo dominio € necessario para o
sucesso da aprendizagem. Essa linguagem é parte integrante de um conhecimento
especifico disciplinar, existindo uma teorizacdo sobre a pratica — materializada na
Discipline Based Art Education (DBAE) —, que permitiu que a arte fosse ensinada
democraticamente, aprendida por qualquer um. Permitiu também que pela primeira vez
se reconhecesse “(...) como um dos objetivos basicos da educacao artistica aprender a
ver’ (Acaso, 2009, p. 100). Cada experiéncia é gerada, dentro do possivel, para que
possa ser vivida por qualquer um, ndo exclusiva de artistas, na tentativa de facilitar o

conhecimento da linguagem especifica da arte, de forma construtiva.

Devemos situar-nos, de forma otimista e positiva, no universo de multiplicidade
gue teve inicio com o pésmodernismo, em que o artista € um produto e um produtor
cultural, em que o conhecimento € uma construgdo social e a identidade do sujeito é
incerta, em que se procura constantemente e nessa procura nos encontramos. Assim,
em consciéncia, se podem educar pessoas que pensam e agem de forma critica e
contextualizada, de alguma forma propositada e diversificada. Para tal, € necessario
articular, de forma integrada e adequada a um contexto especifico, varias correntes,
diferentes paradigmas. Por exemplo, a dimensédo formalista e cientifica pode enquadrar
0s objetivos pedagogicos, se incluirem o propiciar aos alunos a tomada de consciéncia
de diferentes concec¢fes artisticas, e dessa forma alargar e aprofundar a compreenséo
da arte. Mas, se se pretende também melhorar o seu entendimento e a sua
sensibilidade ao mundo, o seu crescimento como individuos ativos, artisticamente, em
sociedade, isso € ja proprio de uma visdo Pragmatica-Reconstrucionista. Sao possiveis

muitas combinacgdes de concecbdes, desde que adequadas, refletidas e fundamentadas.
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Seré util identificarmo-nos com o que tem sido estudado e (d)escrito acerca de
um artista que € também professor, que tem em si uma aptiddo, uma vontade e uma
vocacao, que o levam a tentar educar das mais diversas formas, através da arte.
Enquanto professores, precisamos desse enquadramento artistico e tedrico, uma base
inteletual e também emocional, que guie as decisbes que tomamos acerca do que
ensinamos e porqué (Pazienza, 1997, pp. 42-43). A propdsito, segundo Jennifer
Pazienza, precisamos perceber: em que acreditamos acerca do nosso trabalho como
artistas; como nos definimos como artistas; como nos posicionamos em relacdo aos
alunos; quais os principios, qual a filosofia pela qual tomamos decisdes fundamentadas
sobre o que ensinamos e porqué; no que acreditamos acerca das escolas e, na

educacao em geral, qual o posicionamento e o papel da educacao artistica.

Neste definirmo-nos como professores, a educagdo torna possivel que nos
reinventemos como artistas (Pazienza, 1997, p. 45) e, como artistas-professores,
podemos sentir a satisfagdo de conseguir ajudar a gerar conhecimento, ajudar a fazer
pensar, na construcao de processos artisticos. O desejo de ensinar e a exigéncia de
criar podem entdo ser impulsos paralelos e nao divergentes, que partiihem um principio
comum: podem ser viagens similares ao desconhecido, sustendo os mesmos frutos da

autoexploragéo e da autodescoberta (Lowe, 1958, p. 11).

Na criagcdo de uma pintura, trabalhamos com uma motivacédo, com preparacéo
prévia e fundamentada, mas sem saber exatamente o que vamos criar, sabendo que é
no processo de gerar formas que estas acabam por se definir. De alguma maneira
conseguimos agir para alcangar o que se vai idealizando. Desta mesma forma, podemos
agir perante os alunos, englobando no processo de ensino-aprendizagem aquilo que
eles nos dao, a partir de uma proposta que é nossa (uma proposta que passa a
pertencer-lhes). E, no resultado, é ja dificil perceber onde acaba a intervengéo da nossa
vontade e comeca algo que é inteiramente pessoal, de outros. Como na criagdo de uma

pintura, de uma obra que é inevitavelmente aberta.
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2. Ensinar a Desenhar

2.1. Novas Didéticas, Novas Estratégias

Nao tem sentido pensar o que é ser professor sem focar o trabalho realizado
diretamente com os alunos, na pratica pedagodgica. Todo o trabalho do professor,
individualmente e em conjunto com os pares, se destina ao aluno, a sua educacao.
Atualmente conhecemos muitas préaticas, umas mais tradicionais, outras mais
alternativas e resultantes de uma reacéao critica aguelas que cada vez mais deixam de
ter sentido. Aos professores imp0de-se, a este nivel, um esfor¢o acrescido de atualizagéo
e de desenvolvimento profissional, pois existem ja muitos caminhos para que possa

melhorar e efetivar a sua acao didatica.

Perrenoud (1993) defende uma pedagogia ativa, em que o professor trabalha
para possibilitar e assegurar que os alunos tomem parte ativa no processo educativo, ha
criacdo e desenvolvimento de projetos, de realizagbes concretas, de forma orientada e
coordenada. Segundo uma didatica tradicional, o trabalho escolar & exigido pelo
professor, ndo respondendo a uma necessidade pessoal do aluno, mas sim a uma
expetativa exterior a ele; os alunos trabalham sob o controlo dos professores, pais,
encarregados de educacéo e, no final, o seu trabalho é avaliado e corrigido, para apurar
até que ponto as respostas correspondem ao que esta, a partida, definido como
satisfatorio. As tarefas “(...) parecem estar concebidas para favorecer um controlo
simultaneamente omnipresente e relativamente econémico de um professor que tem

perante si vinte a trinta alunos, por vezes mais” (Perrenoud, 1993, p. 79).

Perante estas tarefas, isoladas e fragmentadas, feitas de forma sincronizada por
todos, estandardizadas, praticadas individualmente (ndo de forma individualizada) e
segundo instrugBes pouco interativas, a margem de manobra dos alunos € limitada
(Perrenoud, 1993, pp. 80-81). Esta forma tradicional de ensinar resulta para uma parte
dos alunos, mas a muitos néo interessa, 0 que 0s coloca em situacdo de insucesso.
Estes alunos respondem as tarefas propostas de maneiras diferentes, por vezes nao
investindo com muito de si mesmos, ou tentando ‘despachar’ o trabalho refletindo o
minimo sobre o mesmo, ou entdo adiando ao maximo o inicio da sua realizagdo. Outras
vezes declaram-se incompetentes perante tais propostas, tentando ao maximo que os
professores resolvam as tarefas por eles, ou contestam-nas subtil ou abertamente,
acabando por ndo os realizar, se a capacidade estratégica do professor ndo for eficaz

no momento (Perrenoud, 1993, pp. 82-83).
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No entanto, “Cada professor dispde alids de varias estratégias didaticas, de
varios sistemas de trabalho, diferentes consoante as disciplinas, as alturas do ano, a
energia de que dispde ou o periodo de depressdo ou otimismo que atravessa.”
(Perrenoud, 1993, p. 83). As novas didaticas surgem como alternativas as formas
classicas de ensinar, sdo adotadas por renovacdes oficiais que afetam varias

disciplinas, mas estdo mais presentes no pensamento pedagoégico do que na pratica.

As novas didaticas caraterizam-se em geral por darem uma importancia fulcral
ao aluno como sujeito ativo na sua aprendizagem, ndo sendo o professor um mero
transmissor de conhecimentos; pela insisténcia sobre uma construgdo progressiva de
conhecimentos em que o saber fazer ganha mais importancia; pela vontade de
privilegiar competéncias funcionais e globais, mais que saberes fragmentados; pela
vontade de integrar a vida na escola, consolidando aprendizagens escolares na vivéncia
guotidiana dos alunos; pelo respeito por diferentes personalidades e culturas; pela
valorizacao da autonomia das criangas e jovens, bem como da sua motivagao intrinseca
e do seu desejo de descobrir e de fazer; pela importancia dada a cooperacdo entre
alunos, em detrimento da competicdo; pela importancia da educagdo e do
desenvolvimento de cada um como pessoa (Perrenoud, 1993, p. 84). Nas tarefas
escolares, nem todos tém de fazer sempre a mesma coisa ao mesmo tempo, nao existe
apenas uma solugcdo para cada proposta, pois as propostas sdo abertas, apelando a
processos e resultados diferentes, e baseiam-se em problemas reais, de acordo com
necessidades funcionais concretas; o interesse das tarefas a realizar reside na sua
pertinéncia e no seu sentido em determinado contexto de trabalho, numa utilidade
pratica sentida também pelos alunos. Segundo estas ‘novas’ formas de ensinar, as
tarefas sdo menos estereotipadas, pois séo inventadas, criadas em funcdo das
situagbes de aprendizagem concretas, que ‘pedem’ determinada estratégia. As tarefas
podem ser frequentemente dedicadas a interacdo e cooperagdo entre alunos e é mais
dificil comparar o rendimento entre uns e outros, nos seus trabalhos em grupo e também
nos seus percursos individuais, com diferentes fases, de diferentes naturezas e
duracbes. O professor, em vez de se limitar a dar instrugbes, pratica um permanente
recordar e reorganizar dos objetivos gerais e tem de explicitar continuamente as etapas

e prioridades que se sucedem (Perrenoud, 1993, pp. 85-86).

Os alunos, por sua vez, sdo desafiados a envolver-se mais ativamente e a

afirmar a sua autonomia na tomada de decisdes.

“‘Num tal sistema didatico, [os alunos] sdo colocados perante escolhas muito
mais abertas, mas também mais complexas e para alguns mais angustiantes. Uma
didatica tradicional encerra os alunos numa rede cercada por obrigacdes e controlos.
Uma nova didatica leva-os para um turbilhdo de projetos e de possibilidades (...). Os
alunos deixam de se contentar com o fazer simplesmente o seu trabalho. Pedimos-lhes
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para serem ativos, inventivos, para terem ideias, para tomarem iniciativas, para
assumirem responsabilidades, para serem simultaneamente autébnomos e capazes de
trabalharem em grupo, suficientemente investidos no seu trabalho para levarem as
tarefas a cabo, suficientemente descentrados para negociarem a divisdo do trabalho e os
projetos com os outros...” (Perrenoud, 1993, p. 86).

O conformismo, a alienacdo e a passividade dos alunos sdo menos faceis de
acontecer, sendo necessario um trabalho inteletual mais presente e construtivo, mesmo

gquando néo estdo de acordo com o que € proposto.

Novas estratégias sdo necessarias para se poder concretizar este tipo de ensino,
gue requerem mais tempo de trabalho e ainda mais intensidade de agéao por parte do
professor, tanto nos tempos letivos como fora deles, pois a natureza das reacdes dos
alunos continua a tender para 0 que os carateriza individualmente, mais ou menos
aplicados, dedicados ou desinteressados, ativos ou passivos, mais ou menos criativos.
No entanto, assim possibilita-se que todos consigam ter acesso a uma aprendizagem
mais significativa, mais acompanhada e personalizada, até mais nivelada em termos de
resultados, pois abre-se a possibilidade de sucesso para 0s que ndo o conseguiriam de
outra forma: se os planos de trabalho sdo mais personalizados, alunos com menos

interesse a partida podem ser reconquistados para projetos que o0s ajudem a

desenvolver as suas capacidades.

2.2. Na Pratica: Ensinar Artes

Nas varias reflexdes que tém sido realizadas ao longo desta investigagéo, vai-se
definindo de forma mais clara um posicionamento entre correntes e teorias do ensino,
nomeadamente as que se relacionam com os conceitos de profissionalidade docente, da
extensdo do poder de agdo do professor, como professor reflexivo e também como
artista-professor. Estas abordagens tentam desenhar um professor que se relaciona

com a sua pratica letiva tal como se poderia relacionar com a pratica artistica.

O ensino das artes estd relacionado com o modo como o proprio professor
entende a arte (Efland,1995, p. 25). Nesta area do ensino, podemos abordar
determinados conceitos e perseguir objetivos de diferentes formas, apoiando-nos por
exemplo em trabalhos artisticos e em teorias da arte que foram surgindo e prevalecendo
ao longo do tempo, conscientes de que conhecendo o que ja foi feito e escrito, ou seja,
0 que j& foi criado, nos pode ajudar a trilhar novos e preponderantes caminhos na

concec¢do de novos trabalhos artisticos — obras de arte ou projetos didaticos.

O ideal, como vimos, sera fazé-lo articulando varios modelos e abordagens,

adequados a conteudos e objetivos diferenciados, ndo priveligiando uma Unica
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perspetiva como verdadeira em detrimento de outras, assim se vai definindo um
caminho Unico, que se constréi na diversidade. Esta perspetiva enquadra-se no
paradigma posmodernista descrito por Efland (1995). Uma posicdo que implica uma
forma de encarar o mundo em geral, e as artes e o ensino em particular, em que nao
poderemos, enquanto educadores, defender uma corrente, um estilo ou uma concecéo
Unica, mas antes proporcionar aos alunos um constante questionar acerca das questdes

essenciais e transversais na arte.

Seré util sentirmos e sabermos que trabalhamos com essa consciéncia, de que
estamos a criar enquanto professores, procurando enriquecer e construir uma ‘arte de
ensinar’, a qualidade de organizar e comunicar determinadas ideias e sentimentos.
(Hausman, 1967, p. 14)

As novas maneiras de ensinar podem e devem ser postas em pratica por nos,
professores de artes. Alias, 0 ensino artistico é terreno fértil e bastante permeéavel para a

criagao, implementacéao e experimentagao das ‘novas didaticas’.

Johannes lItten (1975), ele prépro artista e professor, envolveu-se profundamente
no processo de ensinar, sendo um testemunho de como a didatica pode concretizar-se
nas artes, desenvolvendo um método de trabalho peculiar, que parece fazer todo o
sentido. A sua entrega como professor e artista produzia nos alunos uma total
disponibilidade para absorver o que ele tinha para lhes oferecer (Itten, 1975, p. 6). Na
verdade, “Os momentos mais preciosos de uma relagdo professor-aluno, quando o
professor consegue acender uma faisca intelectual num aluno e chega até ao seu

interior, nunca podem ser repetidos.” (ltten, 1975, p. 6).

Este saber ser professor que temos vindo a analisar e tentar definir, envolve,
como ja sabemos, muito mais do que o conhecimento de um saber tedrico e especifico;

segundo ltten,

“Nao ha nenhum campo da atividade humana em que o talento desempenhe um
papel tao decisivo como na educacédo. Somente o educador talentoso, que é uma pessoa
com um talento para a educacdo, vai respeitar e proteger numa crianga o milagre
indescritivel da sua humanidade. O respeito ao ser humano é o principio e o fim de toda
educacdo. (...) O conhecimento da natureza humana — o conhecimento intuitivo da
natureza humana — parece-me ser um dom essencial para o verdadeiro educador, que
precisa de reconhecer e ser capaz de desenvolver os talentos naturais e temperamentos
das pessoas a seu cargo.” (Itten, 1975, p. 6).

Para Itten, no desenvolvimento do Basic Course na Bauhaus, era fundamental
libertar as forcas criativas e os talentos artisticos dos alunos; as suas proprias
experiéncias e percecdes deviam resultar num trabalho genuino. Para que isso
acontecesse, e para que cada aluno rapidamente encontrasse 0 Seu percurso criativo,

Itten tinha métodos muito proprios, um programa, um curriculo com exercicios pensados

26



criteriosamente. Aos poucos, mediante os varios exercicios realizados, os alunos iam
conseguindo libertar-se de todas as convengdes e adquirindo a coragem de criar 0 seu
proprio trabalho. Mesmo a escolha da carreira pelos alunos se tornava mais facil, uma
vez que lhes eram apresentados principios de composi¢ao criativa essenciais, Uteis para
as suas futuras carreiras como artistas. As leis da forma e da cor despertavam-nos para
0 mundo da objetividade e, & medida que o trabalho progredia, tornava-se possivel que
0s problemas subjetivos e objetivos de forma e cor interagissem de varias maneiras
diferentes (ltten, 1975, pp. 7-8).

“Considerava essencial, no ensino de meios de representagdo artistica, invocar
uma resposta individual em estudantes de varios temperamentos e talentos. Esta era a
Unica forma de gerar a atmosfera criativa conducente ao trabalho original. O trabalho tem
de ser ‘genuino’. O estudante adquiria assim uma autoconfianga natural para depois
encontrar a sua vocagdo. Pessoas de diferentes talentos reagem de forma diferente aos
meios de expressao e como tal desenvolvem diferentes percursos.” (Itten, 1975, p. 8)

A imaginagcdo e a capacidade criativa devem antes de tudo ser libertadas e
fortalecidas. Se novas ideias assumem forma artistica, todas as forgcas e habilidades
fisicas, sensoriais, espirituais e inteletuais devem estar igualmente disponiveis e agir em
conjunto. Isto foi essencial para construir o individuo estudante como uma pessoa
criativa bem integrada. Assim, 0s primeiros periodos matinais nas aulas de ltten
comegavam com exercicios de relaxamento, respiracdo e concentracdo para
estabelecer a preparacéo inteletual e fisica que tornavam possivel o trabalho intensivo.
O primeiro objetivo era despertar um sentimento vital para o sujeito através da
observacdo pessoal. Pedia aos alunos para, de pé, representarem formas através de
execicios performativos, com o movimento do corpo. A concentracdo era importante e
essa performance tinha de ser sentida intensamente. Apenas depois desenhavam as
formas no papel. Os exercicios de desenho em conjunto levavam ao assunto de
trabalho para o dia, seguidos de uma explicacdo e compreensao inteletual e sé depois
pela realizacdo da tarefa. “Sempre mantive o principio de experiéncia-percecao-
habilidade pratica” (Itten, 1975, p.12).

“O treino do corpo como um instrumento da mente é de grande importancia para
a pessoa criativa. Como pode uma méo expressar um determinado sentimento numa
linha, quando méo e braco estdo presos? Os dedos, a méo, o brago, todo o corpo pode
ser preparado para a tarefa através de exercicios de relaxamento, fortalecimento e
sensibilizacdo. (...) Além do relaxamento, respirar € de grande importancia. (...) Através
de exercicios de respiragdo, tentava treinar os meus estudantes para respirarem
calmamente e mais profundamente.” (Itten, 1975, p. 9)

A base da sua teoria de composicao era a teoria do contraste. O claro-escuro, 0s
estudos de materiais e texturas, a teoria das formas e das cores, o ritmo e as formas

expressivas eram discutidos e demonstrados em relacdo aos seus efeitos de contraste.
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Encontrar as variadas possibilidades de contraste era sempre uma das matérias mais
entusiasmantes, porque o0s estudantes tomavam consciéncia de que um mundo
completamente novo se abria para eles. Tinham que experienciar 0s contrastes com 0s

sentidos, objetiva e inteletualmente e percebé-los de forma sintética (ltten, 1975, p. 12).

A investigacao cientifica e tecnoldgica, objetiva, era balancada pelo pensamento
e o olhar para dentro, pelas forcas espirituais. Além disso, Itten ndo sobrecarregava o0s
estudantes com conhecimentos ‘irrelevantes’, que nao Ihes dariam tempo suficiente para
fazer um balanco de si mesmos, o que formaria um obstaculo para o crescimento
pessoal (Itten, 1975, pp. 8-9). O estudo dos grandes mestres do passado, o
conhecimento dos seus métodos de trabalho era também considerado util, pois segundo
Itten eleva a atencdo a ordem e disposi¢cdo na area pictorica e a sensacdo de ritmo e
textura; no entanto, este estudo poderia ser um obstaculo ao desenvolvimento — mas
apenas na auséncia de um atento autocriticismo. De cada vez que os principios da
forma, ritmo ou cor eram discutidos, pedia aos alunos para analisarem obras relevantes
para fazé-los ver como diferentes mestres resolveram um dado problema (ltten, 1975,
pp. 12-13).

Para este professor-artista,

“(...) era necessario experimentar e demonstrar o carater dos materiais. (...) Para
aprofundar e controlar a sua percecdo os alunos tiveram de olhar, tocar e desenhar
materiais como a madeira, casca e peles até serem capazes de desenha-los pelo
coracdo, sem 0s originais, a partir da sua sensacao pessoal (...). Tal estudo da
reproducdo da natureza, de memoria, dos objetos observados e experienciados € uma
interpretacdo, e ndo um processo de imitacdo. Desenhos produzidos desta maneira
aparecem instantaneamente vivos e convincentes. " (Itten, 1975, pp. 34-35)

Itten considerava que o0s exercicios de composicdo de formas abstratas
contribuem para o melhoramento do pensamento e ao mesmo tempo do estudo de
novos meios de representacdo. O problema das propor¢des era examinado em linhas,
planos e volumes. Os exercicios de variacdo e combinacdo serviam também para levar
mais longe o pensamento. Por exemplo, quatro fésforos podiam tornar-se uma
experiéncia dindmica, pois estes pequenos palitos com extremidades redondas sdo uma
fonte de um grande numero de novas constelacdes de figuras, através de
movimentacoes, rotacoes, reflexdes, interseccdes mudancas de proporcdo, brilho,
escuridao, cor e também na combinacao destas variacdes. A partir de formas e divisdes
basicas podemos conseguir um grande nimero de outras formas. O seu conhecimento
fortalece e aprofunda o pensamento légico dos estudantes em termos de forma.
Também o estudo de formas tridimensionais e da sua representagdo era de grande
importancia e, depois de os alunos explorarem formas tridimensionais, estas eram

reproduzidas em pinturas bidimensionais; o efeito tridimensional era desmaterializado e
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substituido pela pintura plana, em que a composicao, a distribuicdo correta dos pontos
mais acentuados concretizava o efeito pictural. Na superficie bidimensional, um centro
principal leva o observador a uma profunda quietude no olhar, enquanto outros pontos
de igual forca chamam a atenc&o do olho para se mover entre eles (Itten, 1975, pp. 62-
63).

Desta forma, Itten conseguia, seguindo o seu préprio modelo de professor, criado
de forma refletida e fundamentada, capacitar os alunos para a compreensdo dos
aspetos essenciais da linguagem artistica, de modo a que a utilizassem
autonomamente. De acordo com uma visdo holistica da pratica artistica e do ensino,
segundo uma perspetiva integral e um entendimento geral dos fendmenos, para além da

andlise isolada dos elementos e das técnicas que os constituem.

Este é um dos muitos modelos possiveis, em que se materializa uma forma de
ensinar propria de um artista que € também professor. E também um exemplo e uma
forte inspiracdo para o trabalho que aqui desenvolvemos, tendo em conta que é muito
importante dispor de uma linha de atuacéo pedagdgica e didatica delimitada, que possa
nortear o trabalho a realizar de modo a que se consiga o desenvolvimento desejado das
aprendizagens, de modo a que os alunos se tornem autbnomos, de forma integral, na

manipulacdo de conceitos na pratica do desenho e das artes plasticas.

2.3. Desenho Sem Limites

A obra de arte, nos seus melhores exemplos, escapa a qualquer interpretagéo
redutora e prescritiva. Os impulsos sensoriais, emocionais, inteletuais, motores,
envolvidos no processo que lhe d& existéncia, e essa mesma existéncia, ndo estdo
predefinidos e ndo podem ser ‘pré-vistos’. A arte envolve um processo de exploracao,
de descoberta, que nado é finito, na medida em que continua através daqueles que
vivenciam a obra. O desenho, enquanto disciplina, tem vindo a afirmar a sua autonomia
e valor proprio, ndo subserviente em relacdo a outras formas de realizagdo artistica,

mantendo, no entanto, uma relacao indestrincavel com estas.

Saber desenhar ndo € apenas saber representar corretamente o que se pretende
mostrar. Nem é uma mera reproducdo de realidades, nem um exercicio puramente
formal em que se usam elementos como pontos, linhas, manchas; tal como saber
escrever ndo € apenas saber unir letras para formar palavras ou palavras para formar
frases (e assim sucessivamente). Ainda assim, € preciso comecar por ai para se

conseguir usar a linguagem na escrita. Assim também, em arte ha que saber usar o que
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pode ser exercitado e estudado, seja qual for a ordem pela qual se trabalham o método,
a técnica, os principios, a historia do desenho, os elementos estruturais da linguagem
plastica, que devem ser estudados e aprendidos para que se possa, com todo esse

‘léxico’, concretizar processos de criagao.

Num momento em que a arte contemporanea contempla todas as possibilidades,
tem sentido perceber como os conceitos e as ferramentas essenciais — e por isso
intemporais —, podem ser usados em novos contextos, em novos processos de criagao,
e para tal devemos procurar como bases para ensinar o que ja foi aprofundado e nos
pode ajudar a sedimentar ideias seguras, num mundo em que tantas formas de fazer
sdo possiveis. Tem sentido ensinar desenho numa perspetiva ndo cingida a limites
convencionais, para que cada aluno consiga aprender o que ha de comum entre o que
aprende na escola e o que pode ver no trabalho dos artistas do seu tempo e de outros,
procurando que cada um domine o0 que € essencial: como se processa a nossa maneira
de ver e experienciar o mundo, como podemos agir sobre ele e a partir dele, como os
elementos estruturais de uma linguagem se podem articular e comp6r, como refletir e
criar de acordo com determinada concecdo. Assim se tentara conceber o desenho no
espaco, no entendimento de como todas estas dindmicas essenciais funcionam para

esta concretizagao.

A investigacdo, ponto de partida para a unidade didatica aqui relatada, baseia-se
ndo s6 no modo de ensinar e na acao do professor, mas também no estudo de uma
diferente possibilidade de fazer desenho: a possibilidade de conceber o desenho como
objeto, ou como acgdo, que pode existir no espaco que nos envolve, desprendido dos
limites da folha de papel. Pretender-se-4 entender, ainda, como se pode materializar

esta investigacdo num projeto a desenvolver coletivamente com alunos.

As primeiras questfes que surgem sao: Como € que o desenho é desenho neste

contexto? Essa concecao do desenho/ desenhar existe? Como pode existir?

Sabemos que o desenho pode ser implicito, constituinte do processo de
formulagdo de outras formas de arte, ou pode ser “(...) decorrente do ato voluntéario,
dindmico e consciente da Visdo, simultaneamente método de apropriacdo do real e
formulador de raciocinios (...)” (Mouro, 2011, p. 2). Sabemos também que “(...) no
universo da arte contemporanea, a pratica do desenho dentro dos limites tradicionais (a
inscri¢cdo de linhas ou tracos numa superficie, normalmente o papel, com a finalidade de
representar algo e produzir um efeito estético) coexiste com préaticas artisticas muito
diversificadas onde o desenho n&o se conforma a esses limites.” (Faria; Wandschneider,
1999, p. 13). O desenho tem uma importancia clara no contexto atual, como lugar de

inquietacao, invencao e inovacgao, que nado deve ser indiferente aos alunos que iniciam o
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seu percurso nas artes visuais. Numa época em que, ao nivel das artes, se perde a
exigéncia normativa e disciplinadora que existia no passado, as possibilidades criativas
do desenho sdo quase infinitas.

Essas possibilidades aumentaram exponencialmente no século XX, com a
conquista da autonomia do desenho, como independente e ndo subordinado a outras
disciplinas e com um estatuto nao inferior as mesmas, ou seja, deixou de ser apenas um
auxiliar, ou a expresséo grafica de uma ideia inicial. “Efetivamente, ndo podia ser outro o
estatuto do desenho, em épocas que valorizavam na obra de arte o sentido de perfeicdo
e de acabamento, a monumentalidade, o tempo que ela demorava a realizar, a nobreza
dos materiais utilizados.” (Faria; Wandschneider,1999, p. 15). Com a revolugdo no
sistema de representacdo visual, no Renascimento, ja a exigéncia de representacéo da
realidade exterior com verosimilhanca elegeu o desenho como instrumento privilegiado
para treinar o olho e a méo, para alcancar o rigor e a precisdo na representacdo, para
assimilar no¢cbes de perspetiva e proporcdo, tornando-se assim uma disciplina
incontornavel na aprendizagem artistica, mas ndo tanto uma disciplina dedicada a ‘si
mesma’, ndo permitindo que a pratica do desenho se destinasse a pensar o desenho,
como se pensa nos nossos dias. “A autonomizagdo do desenho no século XX nao
significou o abandono do estudo como terreno de verificagdo de ideias e de elaboragéo
de formas. Pelo contrario, o estudo continuou a ser procedimento corrente para muitos
pintores e escultores, embora liberto dos cédigos de representacdo e das normas que
definiam a sua insercdo e funcionalidade no processo criativo.” (Faria;
Wandschneider,1999, p. 15-16).

Desenhar € uma forma de pensar e de gerar energia criativa, proporciona
inimeras possibilidades de experimentacdao, € um meio econdmico que permite dizer o
essencial através do minimo. A linha e o gesto, principios na criacdo de obras de arte,
sao proprios do desenho. No entanto, “A identificagdo do desenho com a linha e o gesto,
e da pintura com a cor e a mancha, é simplificadora (...), mas ela é instrutiva de um
principio historicamente duravel de oposi¢éo entre desenho e pintura. (...) No século XX,
a prética de muitos artistas, quer no campo do desenho, quer no da pintura, aboliu a

distingao entre estas disciplinas.” (Faria; Wandschneider,1999, p. 17-18).

O lapis, a caneta, o carvao, a grafite, o giz, o pastel, a tinta, o guache, ou a
aguarela, aplicados sobre o papel, deixaram de ser os materiais e técnicas exclusivos
do desenho, adicionando-se inicialmente a colagem de papéis, de imagens e até de
objetos a superficie do suporte. Num extremo oposto as praticas tradicionais, surgiram

exemplos de radicalismo como a land art em que Varios artistas

“(...) trabalharam diretamente na paisagem natural, realizando interveng¢des de
grande escala, por vezes efémeras, que questionaram os fundamentos da escultura e do
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desenho, posteriormente divulgadas através de projetos, fotografias ou filmes. Em muitos
casos emblematicos, estamos perante a inscrigdo ou a materializacdo do desenho na
natureza. S4o exemplos Mile Long Drawing (1968) de Walter di Maria (1935), duas linhas
paralelas desenhadas a giz no leito de um rio seco no deserto, ao longo de uma milha;
Spiral Jetty de Robert Smithson (1938-1973), um enorme desenho geométrico feito com
pedras e terra sobre a agua de um lago; ou ainda Drawing a Line in Peru de Richard
Long, intervencdo bem representativa dos percursos do artista na paisagem e das
marcas nela deixadas — linhas, e circulos inscritos na terra ou feitos com o alinhamento
de pedras — como testemunho dessa experiéncia a um tempo fisica e espiritual.” (Faria;
Wandschneider,1999, p. 20).

A concecgédo de desenho presente neste estudo contempla o desenho que habita
0 espaco. O espaco tridimensional, que pode ser um espago fechado ou uma paisagem.
Ja percebemos que o desenho se separou, em situagdes mais extremas, dos limites da
superficie bidimensional. No entanto, continuam a surgir questdes: Como € possivel
criar uma composicdo no espaco? E possivel em tal situacdo conduzir o olhar do

observador de modo a garantir que ele vé o que queremos desenhar?

2.4. Contributos do Formalismo

Para tentar encontrar respostas (ou mais perguntas) para estas questfes, parece
ser relevante pensar em composi¢do. O que esta em jogo numa composicdo? Uma
abordagem formalista ajuda-nos, neste caso, a perceber como interagem 0s elementos

que estruturam a linguagem do desenho.

Rudolf Arnheim (2001) p6e-nos no lugar do observador para percebermos as
regras da composigcdo. Isto é, a partir da nossa maneira de percecionar o mundo,
propde que as tendéncias céntrica e excéntrica, proprias da motivagdo humana, sejam a
base da interagdo das forgas e vetores a fazer viver uma composi¢éo artistica, para que
haja uma verdadeira significacdo das formas visuais. Formas, cores, movimentos, estao
organizados numa composicdo visual de modo a impulsionar algo, segundo a perspetiva

e a motivagcdo humanas.

Segundo o autor, as ditas tendéncias céntrica e excéntrica séo relacbes
espaciais fundamentais e traduzem-se através das formas visuais para mais
eficazmente chegarmos a uma comunicagdo clara: “Psicologicamente, a tendéncia
céntrica representa a atitude autocéntrica que carateriza a perspetiva e a motivacao
humanas no principio da vida e que permanece, ao longo dela, como um impulso
poderoso.” (Arnheim, 2001, p.18) “A tendéncia excéntrica é representada por qualquer
acao do centro primario dirigida para uma ou diversas metas exteriores, ou objetivos. O

centro primario atrai ou repele estes centros exteriores, e 0s centros exteriores, por sua
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vez, afetam o centro primério. Verificar-se-4 que a interacdo das duas tendéncias
representa uma tarefa fundamental da vida.” (Arnheim, 2001, p.19) A interacdo implica
dindmica, por isso dever-se-a descrever a estrutura de uma composicao, ndo a partir de

coisas, ou formas, mas a partir de vetores.

Facilmente, através de um desenho, se representa a centricidade: a energia é
espalhada, irradiada em todas as direcGes, através dos vetores (que podem ser linhas)
gue partem de um centro. Tal como uma célula, que emite linhas de comunica¢cdo com
as que a envolvem, o poder do centro espande-se para o seu ‘exterior’, mas a0 mesmo
tempo chama para si a atengao, chama para si outros centros, tal como o centro da terra
chama os nossos centros de gravidade, sustentando-nos. A composicdo serve para
estruturar a circulacdo das energias céntrica e excéntrica; estas sdo como canais que
formam e sustentam uma rede de circulacéo de forgas, que serd animada pelas formas,
cores, movimentos, pela “(...) energia visual dirigida.” (Arnheim, 2010, p. 26). Em
qualquer campo visual existe um centro dindmico estabelecido pela visdo, podendo
estar explicitamente definido ou ndo: as formas organizam-se a volta de um centro
implicito e, desde que exista um limite para a composicao, a sua estrutura visual “(...)
nao pode ser compreendida sem referéncia a esse centro.” (Arnheim, 2001, p. 34). O
centro ndo tem de ocupar o meio de uma forma ou de uma composi¢do, € a origem ou 0
destino de uma acdo dindmica, pelo que pode estar em qualquer lugar numa
composi¢do e pode configurar-se como um simples ponto, ou como uma forma, como
um vazio ou até como um conjunto de formas; o que é comum a existéncia da
centricidade é a existéncia de uma moldura: um enquadramento determinado pelos
limites de uma folha, de um quadro. E sempre de acordo com essa moldura, que limita o

campo visual, que a composigao € estruturada.

Arnheim analisa como, “(...) a medida que a arte dos ultimos cem anos se
desprendeu cada vez mais do realismo e se moveu em diregcdo a abstracdo, uma
tendéncia para uma distribuicdo mais regular do peso visual veio substituir o peso da
base da arte tradicional.” (Arnheim, 2001, p. 139). Pintores como Mondrian tentam
ultrapassar a centricidade, ao tentar demonstrar que a pintura pode ser “(...) um universo
sem peso, homogéneo e infinito, sujeito a ninguém e a nada.” (Arnheim, 2001, p. 142),
criando equilibrios perfeitos entre o vertical e o horizontal, ndo fazendo qualquer
referéncia explicita a um centro, mas na verdade tornando cada elemento da
composi¢ao um centro em si préprio. Mas, diz-nos mais uma vez o autor, “Seguramente,

as suas pinturas sdo delicadamente equlibradas a volta do meio, para imprimir a

composicao a sua validade necessaria.” (Arnheim, 2001, p. 142).
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Como vimos ja que é carateristico da arte posmoderna e contemporanea,
generalizou-se o colocar em causa as ‘verdades absolutas’ e os sistemas
‘constrangedores’ que estabelecem regras para a criagdo de obras de arte. Artistas
como a portuguesa Helena Almeida desafiaram as restricbes impostas por uma
superficie com limites definidos para a pintura ou para o desenho. De qualquer modo, tal
como Mondrian, ao colocarem em causa uma hierarquia definida por um centro, estédo
sempre a trabalhar de acordo com esse mesmo centro, no fundo a problematiza-lo, o
gue acaba por reforcar o olhar e a teoria de Arnheim. Ndo podem separar-se do espaco
‘fechado’ que define e sustenta o espaco da composicdo, que cria a organizagdo em
torno de um centro; defende o autor que é necessaria a potencial existéncia de um
centro, mesmo no vazio, para que a sua negacao se torne uma declaragdo artistica
(Arnheim, 2001, p. 145).

Na arte contemporanea ou na de qualquer época ha, no entanto, algo que
continua a ser comum: a nossa fisiologia; sendo este sistema uma consequéncia natural
da nossa maneira de percecionar o mundo, seria um erro ndo considerarmos estes

fendmenos na criacdo de uma imagem, na constru¢do de um desenho.

Wassily Kandinsky (2002) estuda os elementos estruturais (ou iniciais) da
linguagem pléstica — ponto, linha, plano —, os elementos da composi¢do. Fa-lo com o
intuito de se aproximar da constituicdo de uma verdadeira ciéncia da arte, que venha a
possibilitar o ultrapassar dos seus proprios limites. Diz-nos que todos os elementos que
constituem uma imagem tém uma ressonancia interior, desde os mais simples, e, sem
estes elementos, um desenho ou uma pintura nao sao possiveis. Estes elementos tém o
seu valor em abstrato e também em relacdo a uma superficie material, o plano original
(P. O.), manifestando-se como estruturais também noutras artes, como a arquitetura, a
danga, a musica. Segundo Kandinsky, “(...) a analise dos seus elementos constitui uma

ponte em diregdo a vida interior da obra.” (Kandinsky, 2002, p. 28).

Nesta analise, Kandinsky comec¢a pelo ponto. Na linguagem plastica, o ponto
pode ser a mais pequena forma, quase invisivel, mas também “(...) pode aumentar de
tamanho, tornar-se superficie a preencher impercetivelmente toda a superficie de base
(...)" (Kandinsky, 2002, p. 38). O ponto resulta do primeiro encontro do utensilio/ da
matéria com a superficie do plano material que suporta a obra; conforme as suas
dimensfes e também a sua forma, que revelam a sua significacdo interior, 0 ponto
apresenta-se e é lido de maneiras diferentes. Este elemento é fortemente céntrico, e “E
(...), interiormente, a afirmag&o mais concisa e permanente, que se produz breve, firme

e rapidamente.” (Kandinsky, 2002, p. 41).
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Como vimos em Arnheim, para Kandinsky sdo também forcas, tensdes, que
habitam as fomas numa composicao e definem a estruturagcdo uma obra artistica. Assim
se consegue expressar um contetdo, assim se transmite um significado. O ponto tem
em si forca suficiente para constituir um desenho, desde que se lhe dé o espaco
suficiente para afirmar a sua ressonancia. E necessario termos esta consciéncia, de que
€ a relacdo entre os varios elementos numa composicao que define o valor de cada
elemento que a compde; e, sem descurar a sensibilidade, assim se consegue tornar
visivel uma significacao interior, “(...) um fim pictural preciso.” (Kandinsky, 2002, p. 45).
A construcdo excéntrica dos elementos da-lhes multiplas ressonancias, que formam
determinadas ressonancias entre si, 0 que pode provocar efeitos bastante complexos a
partir de elementos simples. Esses efeitos podem ser provocados e moldados pela
dimenséo e localizagdo dos elementos, pela sua multiplicagéo, pela matéria de que séo
feitos, pela natureza, carateristicas e dimensdes dos suportes, pelas cores... “(...) 0
namero de possibilidades de construcéo é ilimitado. O ambiente da época, o carater do
povo e, finalmente, a personalidade do artista (...)” sdo mais variaveis a definir o valor de

cada elemento e o resultado dos efeitos na composi¢éo. (Kandinsky, 2002, p. 127).

Por exemplo, “(...) a linha vai ondular ou quebrar-se, engrossar ou adelgagar-se,
em ordem principalmente ao contetdo plastico do modelo (...). E mais: a transformacéo
anatomica da linha pode também seguir o estado de espirito do operador ou a leitura
que ele faz do conteldo psicolégico (por exemplo) do modelo de que tentou apropriar-

-se, controlando ou fazendo permanecer uma memoéria dele (...)."(Sousa, 1977, p.19).

Voltando ao ponto, as forcas exteriores a ele podem transforma-lo em linha.
Deixa de ser uma unidade estatica (ainda que com uma tensao intrinseca) e passa a
unidade din&mica, com infinitas possibilidades de configuracdo, de acordo com a
intensidade e o numero de forgas a que essa unidade é sujeita. “Quanto mais forgas
existirem a agir sobre o ponto, mais dire¢des se diferenciardo, mais os componentes de
uma linha quebrada variardo pelo seu comprimento, mais os planos serdo complexos.”
(Kandinsky, 2002, p. 84). Chegamos ja ao plano, pois “(...) uma das carateristicas
especificas da linha — [é] o seu poder de criar superficies.” (Kandinsky, 2002, p. 64).
Basta aumentar-se intensamente a espessura da linha (tal como a do ponto) para
termos uma superficie. Basta multiplicar-se uma linha (como se podem multiplicar os
pontos) para obtermos um plano. Ndo ha uma resposta precisa se nos guestionarmos
em que momento a linha passa a ser plano; para Kandinsky seria o mesmo que
perguntar “(...) onde acaba o rio e comeg¢a o mar? (...)” (Kandinsky, 2002, p. 90). “As
linhas que vemos na realidade (...) sdo afinal formas de uma certa espessura ou um

certo volume.” (Sousa, 1977, p. 18).
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Tudo isto se passa nho plano original, que é “(...) a superficie material chamada a
suportar a obra.” (Kandinsky, 2002, p. 113). E neutro, mas possui também uma
ressonancia propria devido as linhas que o delimitam: duas verticais e duas horizontais,
gue o autonomizam do espago que o rodeia. Cada um dos lados que limitam uma folha
produz efeito na composicdo; mais uma vez a excentricidade estd a modelar o
significado e o poder do desenho. E em relacdo a eles que se percebe o que fica mais
em cima ou em baixo, 0 que estd mais a esquerda ou a direita e € em relacdo a eles,
que a percecao do peso das formas é variavel. “(...) a nogcao de ‘peso’ ndo corresponde
a um peso material mas é a expressao de uma forga interior (...)”, uma tensao inerente a
cada elemento da composicdo. (Kandinsky, 2002, p. 116). O plano original influencia
todos os elementos nele inscritos. Tem a sua ressonancia prépria e esta pode ser mais
ou menos percetivel, de acordo com o ‘uso’ dos restantes elementos, que podem chegar

a ‘destruir’ o plano original, devido a atencdo que chamam para si mesmos.

Em todos os casos, 0s elementos ponto, linha e plano séo essenciais na criacdo
de uma composi¢cdo, mas dependem ainda dos materiais e utensilios usados, dos
processos. Em todos os casos, “A acdo da forca da vida ao material e esta vida
exprime-se através de tensdes. Estas, por seu lado, ddo uma expressao interior ao
elemento. O elemento é o resultado efetivo da agdo de uma for¢ca no material. (...) Logo,
a composicao é apenas uma organizagdo precisa e logica das forgas vivas contidas nos

elementos sob a forma de tensdes.” (Kandinsky, 2002, pp. 91-92).

O que acontece entdo se tentarmos criar uma composicdo no espaco? Com que
problemas nos podemos deparar? Que diriam (ou dizem) Arnheim e Kandinsky sobre
esta possibilidade? Ambos os autores estendem as suas observacbes acerca da
composicao a outras artes, como a escultura, a danga, o teatro, o cinema; mas, aqui,
pretende-se observar 0s mesmos aspetos, continuando a considera-los em relacdo ao
desenho. Ora, desenhar no espaco implica néo ter limites definidos por uma moldura ou
pelas extremidades da folha de papel, que tornam a composicdo relativamente
independente da realidade fisica circundante. Temos, portanto, uma dificuldade: a de
criar centros no espaco sem a ajuda determinante de uma moldura. Assim, a passagem
do desenho para o espaco traz consigo a dificuldade da conjugacdo de infinitas

excentricidades.

O observador participard no desenho como mais um poderoso centro entre
outros centros, pela maneira como vé e apreende as coisas; “(...) a extensado do que é
oferecido pela obra ultrapassa a mera composi¢éo formal” (Arnheim, 2001, p. 77). Na

leitura de uma obra, nunca a posicdo e dindmica do observador s&o inteiramente
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controlaveis, a partida; muito menos serdo num desenho que se estenda pelo espaco

tridimensional.

Ao entrar no espaco do observador, no chéo, nas paredes, no vazio de uma sala
ou de um campo aberto, o desenho torna-se humanamente impossivel de ver na sua
totalidade, ndo é possivel percecionar todas as formas ao mesmo tempo, ou melhor,
tendo consciéncia do seu efeito num todo com clareza. Podemos, no entanto,
argumentar que em qualquer obra o nosso olhar € dirigido, como ja sabemos, devido as
tensdes e aos ‘caminhos’ desenhados pelos varios vetores que orientam as formas na
composi¢do. No espaco, a forca desses vetores aumentard assim exponencialmente, o
gue pode ser intencional, mas dificil de controlar. A perspetiva, em vez de simulada num
plano, é fisica, espacial, concreta; em vez de escolher o artista a configuracao para as
coisas, escolhe o observador a maneira de as ver. Abre-se assim um leque de
possibilidades de perce¢édo da obra que a podem enriquecer e aproximar do espetador
gque é também visitante. Perde-se o controlo do que € observado, mas, em
contrapartida, a envolvéncia de quem observa é maior. E assim mais clara a influéncia
que o observador exerce sobre a obra e a que a obra exerce sobre o observador, que

esta em contato com o desenho, faz parte dele.

Kandinsky, provavelmente, facilitar-nos-ia na concecdo do desenho no espaco.
Ele identifica cada elemento da linguagem plastica isoladamente e em relagdo com o0s
restantes, e por isso consegue transp6-los para outras formas de arte, mas além disso
afirma que “(...) a construgdo do espago €, simultaneamente, uma construgcao linear.”
(Kandinsky, 2002, p. 98). A propdsito de constru¢cdes como a Torre Eiffel, ajuda-nos a
perceber que “As juntas e as cavilhas sdo pontos nessas construgdes lineares. Sao
construcdes em linhas e pontos, nao planas, mas no espacgo (...).” (Kandinsky, 2002, p.
101). Ou seja, como que prevé a possibilidade do desenho desta forma. Prevé-se
também que, “(...) numa futura arte participada, a relagdo com o fruidor da obra sera
mais dindmica e consequente: todo o espetador ¢ um criador.” (Sousa, 1977, p.73). E
neste sentido que podemos defender o desenho no espaco, um desenho que deixa o
espetador participar na criacdo, que permite perceber o funcionamento do desenhar,

colocando o pensamento sobre si a na.
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3. Contexto Escolar e Alunos

3.1. Caraterizagdo da Escola e da Comunidade Escolar

A Escola Secundaria Maria Amélia Vaz de Carvalho (ESMAVC) é uma instituicdo
de ensino publico, cuja oferta educativa abrange o Ensino Secundario em regime diurno
(cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Profissionais) e Ensino Basico e Ensino
Secundario Recorrente em regime noturno — Cursos Cientifico-Humanisticos por
modulos capitalizaveis, Cursos de Educacdo e Formagdo para Adultos (EFA) e
Unidades de Formacdo de Curta Duracdo (UFCD). E uma entidade dependente do
Ministério da Educacdo. O comummente chamado Liceu Maria Amédlia situa-se em
Lisboa, na Freguesia de Sdo Sebastido da Pedreira, na Rua Rodrigo da Fonseca
(Figura 1).

Os principios orientadores definidos nesta instituicdo sdo a democraticidade, a
igualdade, a participacdo, a responsabilizacédo, a estabilidade e a transparéncia (AAVV,
2013, p. 6).

A Escola tem o nome da escritora e poetisa Maria Amalia Vaz de Carvalho
(Lisboa, 1847-1921), que colaborou intensamente na atividade politica e literaria, em
conjunto com o marido, Gongalves Crespo. Era portadora de uma larga e profunda
cultura, de um forte sentido de intervengdo e foi criadora de uma obra vasta e
diversificada, que incluiu a poesia, a ficcdo, 0 ensaio, a epistola, a cronica, a critica
literaria, a biografia e o jornalismo. Quer na sua atividade literaria, quer como
conferencista, Maria Amalia (Figura 2) evidenciou sempre uma personalidade voltada
para 0s aspetos sociais e pedagégicos, o0s quais, alids, bem caraterizam a
inteletualidade da sua época. De espirito aberto e emancipado, preocupavam-na a
educacdo e a integracéo social dos cidaddos. Debrucava-se e batia-se, particularmente,
pelo que hoje chamariamos a condicao feminina (AAVV, 2010).

»'. :”n

n lll

Figura 1 . Exterior da atual Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).
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Esta personalidade foi determinante para definir o enquadramento em que a
experiéncia pedagogica aqui relatada se insere. A chamada de atencdo aos alunos
sobre a importancia da acdo de diversas mulheres que marcaram a diferengca em
descobertas e desenvolvimentos cientificos ao longo da histéria foi o ponto de partida
para a realizagcdo de retratos, destinados a pontuar espagos da escola. Toda a
comunidade escolar acabou por ser, assim, convidada a conhecer melhor o significado

da acdo de personalidades femininas como a patrona da escola.

oty ; S v _ —~

Figura 2 . Maria Améalia Vaz de Figura 3 . Escola Maria Pia, edificio no Largo do Contador-Mor, Alfama.
Carvalho. Fonte: AAVV, 2010. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

3.1.1. Breve Historial da Escola

A Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho tem uma histéria longa que
acompanhou a evolugdo da nossa sociedade ao longo do tempo. Além disso, nem
sempre existiu no mesmo local. Segue-se a descricdo dos momentos principais da
evolugdo da instituicdo até hoje (AAVV, 2011, p. 3):

1885 E criada a Escola Maria Pia, em homenagem a rainha, ocupando um edificio do
Largo do Contador-Mor, em Alfama (Figura 3).

1906 O rei D. Carlos | assina o decreto que institui o primeiro liceu feminino em
Portugal — o Liceu Maria Pia.

1911 Dada a crescente frequéncia, o Liceu Maria Pia é transferido para o palacio
Valadares, no Largo do Carmo.

1917 Por decreto do Presidente da Republica, Sidonio Pais, passa a escola a
denominar-se Liceu Central de Almeida Garrett.

1933-1934 O Liceu, ja h& alguns anos denominado Liceu Feminino de Maria Amalia
Vaz de Carvalho, abre portas nas suas novas e definitivas instalacfes na Rua Rodrigo
da Fonseca.

1975-1976 O Liceu passa a acolher turmas mistas.
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3.1.2. Organigrama da Escola

Quadro 1. Organigrama da Escola Secundéria Maria Amalia Vaz de Carvalho. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

Orgaos de
direcgao,

administragao
e gestao

Coordenacao

Departamentos Conselhos Conselhos dos cursos de

curriculares de grupo deturma educacaode
adultos

Servigos

técnico-
pedagogicos

Os orgédos da direcdo, administracdo e gestdo da Escola Secundaria de Maria
Amalia Vaz de Carvalho sdo o Conselho Geral, o Diretor, o Conselho Pedagogico e o

Conselho Administrativo (Quadro 1).

O Conselho Geral é composto por dez Representantes do Pessoal docente, dois
Representantes do Pessoal ndo docente, trés Representantes dos Pais e Encarregados
de Educacéo, dois Representantes dos Alunos, dois Representantes do Municipio e dois

Representantes da Comunidade.

A Direcéo é constituida pelo Diretor, que é o 6rgdo de administracéo e gestédo da
escola nas areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial. O Diretor
€ coadjuvado no exercicio das suas fun¢des por um Subdiretor e por adjuntos que, em
conjunto, constituem a direcéo da Escola.

O Conselho Pedagdgico é o 6rgao de coordenacédo, supervisao pedagdgica e
orientacdo educativa da escola nos dominios pedagoégico-didatico, da orientacdo e
acompanhamento dos alunos e da formagéo inicial e continua do pessoal docente e nédo
docente. E constituido pelo Presidente (o Diretor da escola), quatro Coordenadores de
departamento, quatro Delegados de disciplina, um Coordenador dos diretores de turma,
um Coordenador da educagdo de adultos e ainda pelo Representante das diferentes
ofertas formativas da escola, pelo Professor bibliotecario, pela Associacdo de pais e por
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Representantes dos alunos. Dos quatro departamentos, participam ainda representantes
de cada grupo disciplinar e diretores das instalacoes respetivas.

A coordenacgdo e supervisdo pedagdgica estdo ao cargo dos Departamentos
curriculares, dos Conselhos de grupo, dos Conselhos de turma e da Coordenacao de

cursos de educacéo de adultos.

A escola organiza-se ainda em torno de servigos técnico-pedagogicos, como a
biblioteca, que possui um acervo documental bastante rico (ronda os trinta e cinco mil
titulos), entre 0s quais obras raras e de grande diversidade tematica. Existe um servigo
especializado para pesquisa, organizacao e disponibilizacdo de informacdo e recursos
pedagdgicos para professores e alunos. Para além do importante patriménio existente
na biblioteca e dos diversos recursos disponiveis no centro de recursos multimédia
(jornais, revistas, acesso a internet) estes servicos tém um papel fundamental na
dinamizag&o cultural da comunidade escolar, nomeadamente através da organizagéo de

exposicles, conferéncias e debates.

A Sala de Estudo funciona no Centro de Recursos Educativos e tem como
principal valéncia a organizacdo das aulas de apoio pedagogico aos alunos com baixo
rendimento escolar ou que care¢cam de apoio especializado. Esta sala existe com o
intuito de proporcionar aos alunos um espaco equipado com dicionarios, livros de estudo
e de exercicios (incluindo exames de anos anteriores), onde podem realizar trabalhos de

casa ou de grupo e estudar de forma independente ou acompanhados por professores.

Os principais objetivos da Sala de Estudo séo: ensinar a estudar e fomentar o
desenvolvimento de estratégias motivacionais; promover a autonomia dos alunos na
resolucdo das suas dificuldades; ajudar os alunos com baixo rendimento escolar;

proporcionar aulas de apoio educativo (AAVV, 2010).

Os alunos dispéem do espaco especifico da Sala de Mateméatica, onde os
respetivos professores apoiam 0s seus proprios alunos segundo horarios pré
determinados ou esclarecem duavidas e orientam no trabalho auténomo outros alunos
que o solicitem. Nos casos de Fisica e Quimica, Biologia e Geologia e Geometria
Descritiva 0s alunos tém apoio com o0s seus préprios professores em horas previamente

estabelecidas.

Dispdem ainda de uma Equipa do plano tecnoldgico de educacdo, do Gabinete
de educacéo especial, dos Servigos de apoio social escolar (ASE), do Gabinete de
apoio a avaliacdo interna, do Programa de Educacdo para a Saude, de Servicos de
psicologia e orientacdo e de Desporto escolar. Outros servicos de apoio sdo a
Secretaria Escolar (Secretaria de Atendimento Geral e Secretaria de Atendimento a

Alunos), a Reprografia/Papelaria, o Bar e o Refeitorio.

44



3.1.3. Caraterizacdo do espaco escolar

Os espacos educativos incluem, além dos dispositivos referidos: 34 salas de
aula com computador e projetor (das quais 11 com quadros interativos); 8 salas de
informatica; 3 salas de artes; espacos para Educacdo Fisica: um ginasio maior, dois
pequenos e dois campos de jogos; 4 laboratérios (Biologia, Fisica e Quimica).

Pode considerar-se que esta escola esta bem equipada, permitindo o acesso a
uma grande diversidade de materiais em que o0s alunos podem recorrer as novas

tecnologias, inclusive no desenvolvimento de trabalhos dentro da sala de aula.

Existe ainda um espaco exterior de ‘convivio’, dentro da escola e uma area para
estacionamento de veiculos. Os Acessos dentro da escola séo feitos por corredores e
escadas, pertencendo todos os espac¢os a um mesmo edificio, que engloba os espacos
exteriores — pateo, campos de jogos e estacionamento — rodeados por muros e com
portdo de acesso. O Saldo Nobre é um espaco privilegiado da escola, apesar de ser
bastante antigo e ter ainda equipamentos (como cadeiras) de ha muitos anos. Funciona
como um “saldao multi-usos”, um anfiteatro onde se podem realizar conferéncias,

palestras, pecas de teatro, outros espetaculos e até concursos.

3.1.4. Espagos Virtuais

Existem varios sitios a que podemos ter acesso a partir do site oficial da escola,
http://www.es-mavazcarvalho.edu.pt/, que esta bem estruturado, é muito atual e
esteticamente interessante (realizado por membros do grupo de artes visuais da escola).
Na pagina inicial temos acesso a todas as noticias e atualidades relativas aos eventos e
projetos em desenvolvimento na Escola e ainda as areas denominadas: escola, oferta
educativa, servigos, alunos, atividades, projetos e ligacdes. Nesta pagina de entrada
podemos ainda aceder a documentos como o Projeto Educativo, o0 Regulamento Interno
ou o Plano Anual de Atividades e a outras ligagdes rapidas, para “espacos virtuais”,
como o Moodle ou outros, nomeadamente relacionados com as artes. O Blog Artes
Visuais, http://artesvisuaisnaesmavc.blogspot.com/ apresenta, além das atividades do
grupo, outros eventos e curiosidades. Faz ainda ligacdo com portfolios, bancos de

dados/imagens e videos realizados por alunos ou de apoio as disciplinas de artes:
o http://www.flickr.com/photos/esmavc-artesvisuais
¢ http://www.delicious.com/esmavc.artes

e http://www.youtube.com/user/artesESMAVC
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Outros espacos importantes para a area das artes sdo o Moodle, que podemos
consultar em http://moodle.esmavc.org/ e o Museu Virtual, em http://www.es-
mavazcarvalho.edu.pt/projectos/museu_virtual/index.htm.  Este  Udltimo  apresenta
algumas das pecas que integram o patriménio museolégico da Escola Secundéaria Maria
Amalia Vaz de Carvalho, incluindo uma multiplicidade de cole¢es que vao desde a arte
sacra a objetos cientificos.

3.1.5. Caraterizagdo da populacéo escolar

3.1.5.1. Corpo Discente

Os alunos que frequentam a Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho
residem, em grande parte, fora da freguesia em que se encontra a escola e até do

concelho. Podemos observar a sua area de residéncia na figura 4 e no quadro 2.

Al

-al de residéncia
ALUNOS
14
51
B 1226
. 2768
. a2 |

Figura 4 . Area de Residéncia dos Alunos da Escola Secundaria Maria Amélia Vaz de Carvalho.

Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).
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Quadro 2 . Area de Residéncia dos Alunos da Escola Secundaria Maria Amélia Vaz de Carvalho.

Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

Campolide 12,6
S. Sebastido 51
Outras de Lisboa 52,8

- 29,5

No grafico abaixo podemos observar o nivel de habilitacdes dos pais dos

alunos.
%
50,0

45,0

40,0

35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0

0,0

Hlic.ousup. ®Secundario “Baésico(3°ciclo) ™ Sem habilitagbes ou desconhecida

Figura 5. Nivel de Habilitagdes dos Pais dos Alunos da Escola Secundéaria Maria Amalia Vaz de Carvalho.

Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

Como podemos observar a partir das figuras 4 e 5, a proveniéncia dos alunos é
diversa, tanto relativamente & &rea de residéncia como ao nivel socioeconémico (que se
pode concluir a partir das habilitacbes académicas dos pais). Este fendmeno de
heterogeneizagédo tem vindo a aumentar, uma vez que, ha uns anos, os filhos de pais
com um nivel académico superior eram em maior quantidade. A descida consistente do
namero de pais com formacao superior desde 2008 pode indicar que os alunos com um
enquadramento familiar que indica um estatuto socioecondmico superior estejam a
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abandonar o ensino publico, migrando para o ensino particular. O legado histérico e a
localizagéo nobre da escola parecem ter vindo a ser menos escolhidos pelas elites.

3.1.5.2. Corpo Docente

O Corpo Docente da escola contava, em 2011, com um total de 114 professores
(Quadro 3). No entanto, segundo o indicado pela professora cooperante, o nimero de
docentes no ano letivo de 2012/2013 era jé& inferior.

Quadro 3. Constituicdo do Corpo Docente da Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho.

Fonte: AAVV. 2011 (Anexo 1).

300 - Portugués

320 - Francés 1
330 - Inglés 9
340 - Aleméao 1

350 - Espanhol

400 - Historia
410 - Filosofia 12
420 - Geografia 5

430 - Economia

500 - Matematica

510 — Fisico-Quimica 10
520 - Biologia 9
550 - Informéatica

600 — Artes Visuais

620 - Educagéo Fisica 11

Ensino Especial
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3.1.6. Oferta Curricular

A oferta curricular da escola (Quadro 4) é diversificada e inclui alguns cursos
profissionais que iniciaram no ano 2011, no 10° ano, prolongando-se para 0S anos

seguintes, nos 11° e 12° anos.

Quadro 4 . Oferta Curricular da Escola Secundéaria Maria Amalia Vaz de Carvalho. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

Ano Curso

Ciéncias e Tecnologias
Ciéncias Socioeconémicas
Linguas e Humanidades
10°
Artes
Curso Profissional Técnico de Gestédo Desportiva
Curso Profissional Técnico de Marketing
Ciéncias e Tecnologias
Ciéncias Socioecondmicas
11°
Linguas e Humanidades
Artes
Ciéncias e Tecnologias
Ciéncias Socioecondmicas
12°

Linguas e Humanidades

Artes

3.1.7. Gestao Curricular

Tenta-se, nesta escola, que as préticas cientifico-pedagogicas se articulem ao
nivel dos departamentos, no que se refere as orientacdes para a elaboragdo dos
Critérios de Avaliacdo. No entanto, ndo deixam de respeitar-se as especificidades de

cada grupo e/ou disciplina, bem como a importancia dada a interdisciplinaridade e a

49



transdisciplinaridade. Existe uma enorme preocupag¢ao com o cumprimento dos critérios

de avaliacdo e das planificacbes anuais, da coordenacdo do trabalho de exames —

matrizes, provas... - e da reflexdo sobre os resultados dos alunos.

3.1.8. Projeto Educativo

Conhecimento

ITNYEF TNl  Cidadania

Figura 6 . Areas Estratégicas do Projeto Educativo da Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho.

Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

O Projeto Educativo da escola contempla trés areas estratégicas fundamentais:

conhecimento, saude e cidadania (Figura 6).

3.1.8.1.

Finalidades do Projeto Educativo

Formacédo académica sdlida, atualizada e diversificada fundamental para
0 prosseguimento dos estudos e para a insercao no mercado de trabalho.

Promocao da atualizacéo cientifica, didatica e pedagogica que contribua
para o desenvolvimento pessoal e profissional ao longo da vida.

Promocao de habitos de vida saudaveis e responsaveis, orientados pelos

principios do desenvolvimento sustentavel.

Formagdo para a cidadania (autonomia, interacdo em grupos

heterogéneos, participacédo social e civica, solidariedade).
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3.1.8.2. Objetivos do Projeto Educativo

De acordo com o Projeto Educativo da escola, “Uma Escola para o
Conhecimento e Cidadania”, foram criados os seguintes objetivos, relativos as areas

estratégicas: conhecimento, saude e cidadania:

1. Incentivar uma abordagem investigativa nas diferentes areas do conhecimento

e dar continuidade as praticas que privilegiam o ensino préatico e experimental.

2. Adquirir formagéo atualizada nas novas tecnologias da informagdo e da

comunicagao.

3. Adquirir proficiéncia através de uma formacdo atualizada no dominio das

linguas materna e estrangeiras.

4. Desenvolver a capacidade de fruicdo, a criatividade, o espirito critico e o
sentido estético.

5. Fomentar o respeito pelas diferentes culturas e pelos valores democraticos.
6. Promover praticas regulares de avaliagédo.

7. Analisar, problematizando, a pratica pedagogica.

8. Incentivar a participacéo, o envolvimento e a autonomia dos alunos.

9. Integrar, no desenvolvimento curricular de diferentes disciplinas,

conhecimentos e no¢des que possibilitem a educacao para a saude fisica e mental.
10. Introduzir habitos de socializa¢do dos produtos e dos projetos.
11. Promover o auto-conhecimento e a partilha de experiéncias de vida.

12. Fomentar o trabalho de grupo, a participacdo em trabalhos na, o

voluntariado, os intercambios escolares.

13. Melhorar as condi¢cbes para o desenvolvimento da atividade fisica e

desportiva.
14. Melhorar as condic¢0es fisicas e de equipamento dos espacos da escola.

15. Melhorar as condi¢des de seguranca e higiene na escola com o envolvimento

de toda a comunidade educativa.

16. Adquirir praticas para a preservacdo do meio ambiente e uso racionalizado

dos recursos naturais.
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3.1.8.3. Exemplos de Atividades

Em prol do Projeto Educativo, s&o muitas as atividades realizadas na ESMAVC.
Todas sao devidamente partilhadas com a comunidade escolar e ndo s0, através do site
da escola. Apresentam-se 0s nomes de alguns desses projetos, ja realizados ou em
curso, além dos que estdo a ser promovidos pelo grupo de Artes Visuais. As dindmicas
transdisciplinares sdo comuns a muitas das atividades, o que resulta em expreiéncias

muito gratificantes para toda a comunidade escolar.
Alguns dos principais projetos e atividades desenvolvidos sé&o:
e Educacao especial
e GACE Gabinete de Apoio a Casos Especiais
e Feira das profissdes
e Projeto de educacao para a saude
e Desporto escolar
e COMENIUS
e Teatro
e Circulo das ideias

e SELF Seccéo Europeia de Lingua Francesa

3.2. Artes Visuais

Na ESMAVC perspetiva-se a Educacao Artistica como (AAVV, 2011, p. 61):

e um contributo para a consciencializacdo de que o conhecimento é

transdisciplinar;

¢ uma forma de desenvolver o espirito de trabalho colaborativo numa perspetiva

de integracéo social dos alunos diferenciados;

e um comprometimento emocional na construgdo do conhecimento numa

perspetiva complexa e interventiva,

e uma transformacédo do espaco da sala de aula convencional (tradicionalmente
fechado) em espacos de dialogos criativos onde se aprende significativamente

através da resolucao de problemas concretos;
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3.2.1.

uma forma de aplicar uma pedagogia de projeto onde, através da pratica, se
explora o gosto pelos desafios inteletuais e pelos conhecimentos mdultiplos
tomando consciéncia da importancia do dominio dos contetudos das varias

disciplinas para a resolucéo de problemas concretos.

Projetos Promovidos pelo Grupo 600

3.2.1.1. FILMES SOBRE ARTES - FILMES DE ARTISTAS

Este ciclo de filmes, exibido no Saldao Nobre da escola, dedica-se a
diferentes expressfes artisticas: musica, literatura, arquitetura e artes plasticas.
Johann Sebastian Bach, Louise Bourgeois e Frank Lloyd Wright, sdo exemplos

das personalidades na 32 Edi¢éo do ciclo.

3.2.1.2. A LINHA DO PENSAMENTO, A COR DA EMOCAO 2008/2009 -
2009/2011

Este foi um projeto pioneiro ao nivel da investigacdo e acgéo
transdisciplinar. Articulou-se texto e imagem, em escritos e ilustracdes realizadas
por alunos que foram compiladas num livro que foi editado, chamado “A Linha do
Pensamento, a Cor da Emocao”. Integraram-se disciplinas diferentes, como o
Portugués e o Desenho, promovendo-se dinAmicas pedagodgicas e metodologia

de projeto.

3.2.1.3. ATELIER DE EXPRESSOES PLASTICAS 2010/2011 -
2011/2012

Este € um espago de intervengdo sociopedagdgica num contexto
extracurricular, destinado ao desenvolvimento da experimentacéo plastica. Todos
os alunos podem participar no atelier para desenvolver diversos tipos de

trabalho, incluindo alguns especificos do ensino especial.

3.2.1.4. PLANO DE VOO:

ARTE, CIENCIA E MOVIMENTO - VIAGEM TRANSDISCIPLINAR
2009/2010

Este projeto transdisciplinar funcionou em grande escala, envolvendo

grande parte da comunidade escolar. Materializou-se no trabalho continuo de
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projeto entre varios grupos de alunos que foram ora autbnomos, ora cooperantes
entre si, coordenados por professores (Figura 7). Envolveram-se éareas téo
dispares como ciéncias exatas (matematica e fisica), artes (oficina de artes, area

de projeto e oficina multimédia), portugués e educacao fisica.

Conferéncias (4)
Mostra de filmes (7)
Visita de estudo (1-300)

TIPOSDE
PRODUTOS
FINAIS

Exposigoes (2)
Campeonatos (2)

Figura 7 . Concretizac¢éo do Projeto Plano de Voo. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).

3.2.1.5. DESENHOS: DINAMICAS TRANSDISCIPLINARES 2011/2012 —
2012/2013

Este é o projeto que se encontrava em desenvolvimento ao longo do ano letivo
2012/2013. Comecou em 2011 e destinava-se a agir plastica e artisticamente no
espago, numa perspetiva de intervengdo social (Figura 8). Tal como nos projetos
anteriores, os alunos e toda a comunidade escolar tiveram acesso, a partir da
plataforma moodle, a materiais de apoio, bancos de imagens e informacdes sobre as
formas de arte relacionadas com o tema a trabalhar: a Tape Art.

Foi mais uma iniciativa aliciante para alunos e professores, em que se
prepararam alunos para um percurso de concretizacdes a partir de um trabalho
autonomo e também em grupo, em que as diferencas entre os alunos se diluiram —
todos trabalharam para o mesmo, complementando-se — e as suas potencialidades
individuais foram valorizadas — cada um contribuiu na medida das suas capacidades,

chegando a um resultado que se adivinhava de qualidade.

Outros projetos sdo desenvolvidos nas vérias disciplinas do Grupo de Artes
Visuais, muitos deles resultando em exposi¢cdes dentro ou fora do espaco escolar, o que
€ também uma mais-valia para os alunos desta area, uma vez que podem vislumbrar a

materialidade e o impacto dos seus trabalhos perante toda a comunidade escolar.

. Arte Urbana
Escola como: como forma de Tape Art
espago de construgao intervengao social
conhecimento atual, numa Formade
social, transdisciplinar, perspetiva de afirmacao
global e complexo contemporaneidade individual

Figura 8 . Fundamentos do Projeto Desenhos: Dindmicas Transdisciplinares. Fonte: AAVV, 2011 (Anexo 1).
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3.3. Caraterizacdo dos Alunos: Turma M e Turma L

Ao longo do ano letivo 2012/2013, as turmas L e M do 10° ano, do curso de Artes
Visuais, foram acompanhadas por trés professoras estagiarias, na disciplina de
Desenho A. A professora Conceicdo Ramos era quem lecionava Desenho em ambas as
turmas e tinha ao seu cargo a direcao da turma L. Era também a professora cooperante

nesta Pratica de Ensino Supervisionada.

Num trabalho conjunto entre as professoras estagiarias, realizou-se a analise das
fichas individuais dos alunos da turma L e da turma M, fornecidas pela professora
Conceicdo Ramos e pelo professor Jodo Santos, diretor de turma do 10° M. Essa
andlise permitiu realizar quadros de referéncia para a apreciacdo geral e comparada das

especificidades de cada turma (Apéndices 1 e 2).

Nas fichas analisadas, a pergunta “porqué o curso de artes visuais”, muitos
alunos responderam querer seguir o curso de arquitetura ou cursos da area do design,
nalguns casos, o de artes do espectaculo; outros referiram a area da comunicacao
social, ou cursos mais especificos como o de cineasta ou de programacéo de jogos de
video. Um dos alunos, curiosamente, mostrou a vontade de “querer fazer uma casa com
as proprias maos”. Na turma L, a maioria dos alunos ja tinha repetido um ou dois anos,
mas apenas uma das alunas tinha repetido o 10° ano de Desenho. Na turma M, a
maioria dos alunos frequentava o 10° ano pela primeira vez. Também se verificou a
presenca de dois alunos que tinham mudado de curso, usufruindo portanto de

equivaléncias a algumas disciplinas.

As fichas individuais dos alunos pertencem ao Dossier de Turma, onde ficam
registados também os contatos com os encarregados de educacéo, as justificacbes de

faltas, atas e outros documentos.

A média de escolaridade dos encarregados de educacdo (EE) de ambas as
turmas nédo chegava ao 12° ano de escolaridade. Como podemos observar nas figuras 9
e 10, era bastante maior a quantidade de EE que apenas tinham concluido o Ensino
Bésico ou Secundario, relativamente aos que tinham frequentado o Ensino Superior.
Revela-se assim a tendéncia apresentada na Figura 5, que demonstra como o nivel de
escolaridade dos pais e encarregados de educac¢éo tem vindo a diminuir, havendo cada
vez menos licenciados. Estes dados apontam também como, com o passar dos anos,

apesar do legado historico e da localizacdo da escola huma zona nobre da cidade, tem
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vindo a diminuir a quantidade de alunos com uma situagdo socioecondémica mais
favoravel. O nivel socioeconémico das familias € atualmente heterogéneo, pelo que
concluimos a partir do nivel de escolaridade dos EE e também a partir dos diversos

agregados familiares dos alunos.

M Ensino Basico e
Secundario

Ensino Superior

Figura 9 . Nivel de Habilitagdes dos Encarregados de Educacéo dos Alunos da Turma L. Fonte: Prépria.

M Ensino Bdasico e
Secundario

Ensino Superior

Figura 10 . Nivel de HabilitagGes dos Encarregados de Educagédo dos Alunos da Turma M. Fonte: Propria.

Quanto a area de residéncia, na maioria era relativamente proxima, conseguindo

os alunos chegar a escola em 30 minutos, usando transportes publicos.

A turma M foi desdobrada devido ao elevado numero de alunos, sendo que no
horario de quarta-feira de manh&, os dois turnos tinham aulas em conjunto, o que

determinou, por exemplo, que as aulas fossem reservadas para esses dias.

A turma L, com dezanove alunos, incluia um aluno com baixa visdo e outros
problemas, além de outros alunos com varios problemas fisicos, alguns graves como a

hemofilia, e dois alunos com dislexia, o que, pelo menos num caso trazia consequéncias



a nivel cognitivo. Embora a presencga de pelo menos um aluno com NEE (Necessidades
Educativas Especiais) na turma determinasse que o seu ndmero ndo deveria exceder
22, a verdade é que em relacdo a turma M, acabaram desfavorecidos, j4 que ndo houve
desdobramento de turnos.

Observou-se ainda que os alunos da turma L tinham idades superiores aos da
turma M (Figuras 11 e 12) e que, relativamente ao género, as turmas eram equlilibradas,

apesar de o numero de raparigas ser ligeiramente superior na turma M.

7
6
5
M 14 anos
4 15 anos
3 M 16 anos
W17 anos
2 B 18 anos
1 .
0 T T T T

14 anos 15 anos 16 anos 17 anos 18 anos

Figura 11 . Nivel de Idades dos Alunos da Turma L no dia 31 de Outubro de 2012. Fonte: Propria.

7
6
M 14 anos
5
15 anos
4
W 16 anos
3 M 17 anos
2
1
0 T T

14 anos 15 anos 16 anos 17 anos

Figura 12 . Nivel de Idades dos Alunos da Turma M no dia 31 de Outubro de 2012. Fonte: Propria.
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Outra diferenca entre as turmas verificava-se a nivel curricular: na turma M, os

alunos tinham Matematica B, na L tinham Hist6ria da Cultura e das Artes.

Os horarios das turmas (Anexos 2 e 3) completavam-se com o Atelier de
Expresséo Plastica. Com a coordenacdo da professora Cristina Matias, estes ateliers de
ceramica, num contexto extracurricular, estavam abertos a toda a comunidade educativa
e contaram com o empenho da professora Conceicdo as quintas-feiras a tarde, e a
participacdo de alguns alunos do 10° ano, possibilitando ainda a experimentacao
plastica a alunos do ensino especial, sobretudo alunos invisuais, proporcionando assim
momentos de grande satisfacdo e boas surpresas ao nivel das concretizagbes, por
parte destes alunos.

Foi possivel acompanhar mais de perto a turma L, no que respeita as questdes
relacionadas com a dire¢édo de turma, nomeadamente no acompanhamento de reunides.
Durante o més de Outubro, reuniu-se o Conselho de Turma, onde foram apresentadas
as informagfes especificas recolhidas, permitindo a todos os professores da turma
conhecer melhor os seus alunos e definir as estratégias mais adequadas. Na altura foi
referido, com preocupacdo, o facto de uma aluna ter dado entrada nas urgéncias
hospitalares com problemas de anorexia, tendo sido apresentado o relatorio hospitalar
levado pela Directora de Turma. Também nessa reunido, o professor coordenador do
Gabinete de Educacao Especial apresentou um extenso relatério referente ao aluno com
baixa visdo. A professora Conceigdo, como todos os docentes com alunos com NEE no
dominio da deficiéncia visual, tem mais uma hora da componente nao letiva destinada a
preparacdo de materiais didaticos destinados a estes alunos, como por exemplo 0s
enunciados em letra aumentada; e ainda, como Diretora de Turma, para o atendimento

e cooperagdo com os EE.

No ambito da Dire¢cdo de Turma, foi também convocada uma reunido com o0s
encarregados de educacao, a qual compareceram menos de metade, na qual participei.
A professora Conceicdo apresentou-se como Diretora de Turma, como um elo
importante entre pais, encarregados de educacdo e a escola, apelando a ajuda no
acompanhamento dos alunos, ao didlogo e conhecimento dos habitos e rotinas dos seus
educandos e a insisténcia na sua responsabilizacdo no que respeita a assiduidade e
participacdo em todas as atividades letivas, aos habitos de trabalho e ao
estabelecimento de regras e horarios de descanso, de alimentacédo e de trabalho em
casa. Referiu também que ndo existiam casos graves de indisciplina, que era uma turma

simpdética, mas que em geral os alunos deveriam ser mais aplicados e trabalhadores.

Foram também apresentados os critérios de avaliacdo definidos por Lei para a

disciplina de Desenho A, bem como 0s niveis de aproveitamento e comportamento da
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turma. Apontaram-se ainda os aspetos fundamentais dos quais depende 0 sucesso
educativo, como a organizagdo, a autonomia, a responsabilidade individual e coletiva e
a prevencgdo. No final da reunido, foram eleitos o Representante dos Encarregados de
Educacéo e o seu substituto em caso de necessidade, seguindo-se uma conversa mais
individualizada com alguns dos EE, cujos educandos tinham questées mais especificas

a que era necessario dar atencao.

Ainda no inicio do ano, procedeu-se também a eleicdo, em aula, do Delegado e
Subdelegado de turma, representantes dos alunos no Conselho de Turma.

Todos estes momentos, presenciais e de analise, permitiram a recolha de
informagfes concretas e Uteis acerca dos alunos da turma L, mais do que na turma M;
no entanto, pelo facto de esta turma a partida ndo apresentar alunos com necessidades
especiais, diluiu-se a importdncia de estar presente nas mesmas reunides,
principalmente porque foi feito um acompanhamento da evolugédo de todos os alunos

das duas turmas, desde o inicio do ano, ao longo de varias aulas.
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4. Enquadramento e Encadeamento de Acao

4.1. Colaboragéo nas Atividades Letivas

Ao longo do primeiro periodo, como professora estagiaria, colaborei em diversas
aulas, ao mesmo tempo que observava e acompanhava o trabalho de campo da
professora cooperante e das colegas estagiarias. Estas aulas foram fundamentais para
a familiarizacdo com as carateristicas individuais dos alunos, para a adaptacao as suas
atitutes e para o desenvolvimento de uma relagdo de empatia com a generalidade dos
jovens que iriam participar na unidade didatica que estava a ser preparada. Esta foi
também uma forma de definir uma posicdo de cooperacdo perante os alunos, de

conquistar o seu respeito e a sua atencao.

Através do acompanhamento dos alunos na realizacao dos trabalhos em aula,
adquiriu-se uma nogdo das suas capacidades, da especificidade das suas linguagens
que se iam formando, das dindmicas entre os alunos, das suas diferentes formas de
desenhar e das suas atitudes perante as atividades e perante o seu préprio

desempenho pessoal.

Outro fator importante foi a percecdo de como praticar a lideranca, a partir da
observacao do trabalho da professora cooperante na gestdo das atividades letivas. O
facto de esta professora partilhar de uma perspetiva proxima das novas didaticas
(Perrenoud, 1993) — tal como sao os principios definidos para o Grupo de Artes Visuais
da escola — ndo impede que a sua lideranca seja posta em causa, mantendo-se a
ordem, os habitos de trabalho e um ambiente disciplinado na sala de aula. Este
ambiente foi-se tornando, gradualmente, mais descontraido, como que um ‘atelier
coletivo’, mas sempre disciplinado. A partir de determinada altura acabou por de
‘alargar’ a sala de aula a todos os espacos da escola, que durante os tempos letivos
passaram a ser usados para a concretizacdo dos trabalhos pelos alunos, devido a

natureza do projeto que desenvolveram.

A professora Conceigcdo Ramos é detentora de um profissionalismo que se
relaciona com a autonomia e reflexividade do professor, com a vontade de questionar o
seu proprio ensino como uma base para o seu desenvolvimento, bem como o esforco e
as competéncias para o estudar, mantendo disponibilidade para permitir que outros
professores observem o seu trabalho, diretamente ou através de registos e discuti-los

numa base de honestidade.
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Pudémos assim particpar numa cultura colaborativa no ensino, o que foi muito
benéfico para a evolugdo de todas as professoras que realizavam esta pratica
supervisionada. A qualidade do ensino individual e coletivo associou-se, assim, a uma
pratica menos centrada nos resultados e mais na preocupacao com a decisdo, andlise e
compreensdo dos processos de melhoria, indagacdo colaborativa e reflexiva
(Serrazina,1999), conseguindo-se interligar e relacionar os varios projetos individuais
num soé projeto coletivo, em Ultma instancia destinado inteiramente aos alunos, sem
prejuizo nem das aspiracbes de cada uma das professoras nem da légica no

encadeamento das aprendizagens para 0s alunos.

Insistiu-se numa construgdo progressiva de conhecimentos, no privilegiar de
competéncias funcionais e globais, mais que saberes fragmentados, na integracdo da
vida na escola, consolidando aprendizagens escolares na vivéncia quotidiana dos
alunos, na cooperagdo entre professores e entre alunos, em detrimento da competicéo,

no desenvolvimento de cada um como pessoa (Perrenoud, 1993, p. 84).

Perante a pratica, foi possivel também perceber como devemos estar seguros na
transmissdo dos conhecimentos cientificos, especificos da disciplina, como os
elementos estruturais da linguagem plastica, os fendmenos da percecdo visual, a
perspetiva e a importancia de os alunos perceberem o0 que estrutura a realidade,
visualmente falando e, num momento de maior desenvolvimento, concetualmente
falando. E desejavel levar os alunos a tomada de consciéncia dos meios e processos

possiveis para que, no ato criativo, se projetem mais além.

Depois do final do primeiro periodo, em conjunto com uma das colegas que
realizou a sua pratica supervisionada nas mesmas condi¢des que eu, ajudei os alunos
na organizacao, divulgacdo e montagem de uma exposi¢ao (Apéndice 3) no espago da

escola, com uma sele¢do dos trabalhos realizados pelos alunos até entéo.

4.2. Desenhos: Dindmicas Transdisciplinares

A Unidade aqui apresentada foi concebida com o intuito de enriquecer o projeto
Desenhos: Dinamicas Transdisciplinares, que foi desenvolvido na ESMAVC desde
2011. Numa perspetiva de contemporaneidade, optou-se por trabalhar as manifestacdes
artisticas da Street Art, nomeadamente a Tape Art, que usa essencialmente a linha,
elemento estrutural da linguagem plastica e elemento de expressdo, através da
utilizacdo de fitas adesivas e vinis como meios atuantes: “Com a utilizacéo deste veiculo

de comunicacéo visual (a arte urbana) pretendemos dar vaz&o ao impulso que muitos

62



dos nossos jovens tém de inscreverem 0s seus tags nas paredes publicas que se revela
como meio de afirmacdo e/ou intervencdo pessoal e social. Desta forma, a escola
(espaco semi-publico) e a sala de aula (espaco semi-privado) podera representar um
espaco de liberdade de comunicacdo e construcdo de conceitos de conhecimento
dindmico e global. (Anexo 4)”

Numa primeira Unidade, criada pela professora Conceicdo Ramos e intitulada
Representacdo de um Objeto Natural, os alunos tinham desenhado troncos a vista
(Anexo 5). Trabalhou-se a capacidade de ver relacbes de proporcéo, de representar de
forma realista, de estruturar um desenho, de usar a linha e os valores de luz e sombra
para definir formas, de representar texturas, de utilizar materiais atuantes como as
grafites, marcadores, canetas, tinta da china e algumas técnicas mistas, a partir do
desenho do visivel. Depois criaram-se composi¢cbes a partir desses desenhos,
Representacdes Expressivas, em que a cor e outros materiais além dos inicialmente
utilizados, estavam presentes: trabalhou-se a linha, em diferentes tipos, como elemento
gréfico expressivo, a transformacao, outras potencialidades de utilizagdo dos materiais,
a cor, a simplificacdo por nivelamento e por acentuacdo, o recorte, a colagem, a
mancha e a composicdo de todos estes elementos de expressdo para criar uma
representagdo que foi o culminar dos processos individuais dos alunos ao longo dos

varios exercicios.

Ainda no primeiro periodo, criou-se, ja perspetivando o trabalho no espaco
tridimensional, um novo exercicio baseado da Representacdo Tridimensional dos
mesmos troncos, mas usando a linha como elemento concreto, manuseavel, para

construir uma peca, um objeto.

No segundo periodo, foi proposto e apresentado aos alunos o projeto Retratos
do Conhecimento, criado no ambito de Desenhos: Dindmicas Transdisciplinares, para
os alunos do 10° ano. O projeto visava que o0s alunos criassem retratos de
personalidades femininas (tal como a patrona da escola, Maria Amalia vaz de Carvalho),
gue tivessem sido importantes ao longo da histéria, essencialmente por descobertas e
contributos ao nivel das ciéncias, tentando-se dar-lhes assim a visibilidade merecida. O
intuito foi tornar esses retratos visiveis para toda a comunidade escolar, pelo que se
traduziriam em intervencdes nos espacos da escola, intervencbes que seriam como
pecas de arte urbana. O projeto é transdisciplinar, na medida em que os alunos de artes
estiveram em didlogo com as disciplinas da area de Ciéncias Naturais e Matemética,
nas suas pesquisas para a representacdo destas personalidades; e também na medida

em gue era um projeto cativante para outros atores da comunidade escolar, abrindo-se
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assim uma porta ao interesse dos demais pelas artes visuais e pelo seu papel na

sociedade e na cultura escolar.

O projeto Retratos do Conhecimento foi concebido de modo a que os alunos
desenvolvessem o seu proprio processo, pessoal, de representagdo de individualidades
particulares, de um modo que poderia ndo ser realista ou até figurativo. Desejavam-se
retratos para descobrir e aprofundar conhecimentos acerca de determinadas
personalidades, conhecimentos para serem partilhados com a comunidade escolar
através de processos de criacdo artistica, numa perspetiva de sincronia com o que se
faz atualmente em arte, pelo que muitos processos haviam a explorar, com resultados

consequentemente dispares, mas igualmente bem sucedidos, de aluno para aluno.

Foi realizada uma aula (a Aula 0) que incidiu sobre o conceito de retrato nas
artes visuais e, em didlogo com os alunos, pensou-se o que significa a palavra retrato, o
gue pode significar a acdo de retratar e expuseram-se muitas formas de dar forma a
uma personalidade, através de imagens de retratos feitos por artistas, desde ha muitos
séculos atrés até aos dias de hoje. Reforcou-se a perinéncia e importancia deste
conhecimento e da reflexdo, para a criagdo de trabalhos de qualidade efetiva e que
fizessem sentido no panorama atual das artes (Apéndices 4 e 5).

A Unidade Didatica Desenhar no Espaco surgiu na sequéncia da proposta de
interveng@o nos espagos da escola. No entanto, visa trabalhar, de forma integrada,
diferentes processos, diferentes formas de fazer desenho, atentas ao préprio desenho —
e independentes do retrato. Constitui-se assim uma experiéncia que serviu para que 0s
alunos conseguissem reforgar o sentido do que lhes foi proposto e do que iriam

construir, ou compdr, no espaco, no ambito da disciplina de desenho.

Desenhar no Espaco € também uma tentativa de ajudar a desenhar uma
identidade que se quer concretizar na acao didatica: a do professor de artes, Artista e
Professor, que ensina em sincronia com 0 que em teoria e pratica se passa no seu
proprio tempo. Tudo isto em sintonia com a arte e com 0s alunos, aos quais se destina o
seu trabalho. Pretende-se ajudar a aprender através de questionamento, pesquisa,
narrativa, exposicdo, exemplificagdo, experiéncia, orientacdo; pretende-se criar e gerir
formas de fazer com que a aprendizagem aconteca, com a consciéncia de que ela

ocorre no outro e so6 é significativa se houver uma apropriacao ativa.
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Il PARTE | Unidade Didatica Desenhar no Espaco
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5. Apresentacao

Esta unidade didatica foi concebida para os alunos que frequentaram a disciplina
de Desenho A, 10° ano, da ESMAVC — Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de
Carvalho —, Lisboa, durante o ano letivo 2012/2013 (Apéndices 6 e 7).

O tema central é o desenho, um desenho que ocupa o espaco, habita o espaco
em vez de habitar a superficie do papel. Embora valha em si, por si, a unidade insere-se
no projeto desenvolvido pelos alunos, no qual esta intervengcdo foi gradualmente
integrada, através da observacdo de aulas, da cooperagdo no acompanhamento dos
alunos, do conhecer os alunos. No desenvolvimento do projeto, esta unidade é
adequada e bastante pertinente, uma vez que os alunos teriam de fazer um desenho

para ocupar um espaco da escola.

Os objetivos deste projeto coadunam-se com objetivos de um outro que ja
estava concebido e contemplado no Projeto Pedagégico da Escola, mas em que teve
todo o sentido participar e, de certa forma constituir uma parte do que esse projeto
acabou por ser. Em equipa, em conjunto com as restantes professoras que realizavam a
sua pratica letiva supervisionada com a professora Conceicdo Ramos, trabalha-se com
0 intuito de ajudar os alunos a criar bases para si mesmos, a aprender a ver, a perceber
a arte e o desenho, tanto numa perspetiva diacrénica como sincronica, para 0
desenvolvimento das suas competéncias pessoais, independentemente de virem ou ndo

a ser artistas.

A articulagdo desta Unidade no contexto de outros projetos, foi feita tendo em

conta o que é referido no programa oficial da disciplina (Anexo 6):

‘O desenho nado é apenas aptiddo de expressao ou area de investigacdo nos
mecanismos de percepcao, de figuragdo, ou de interpretacao; é também forma de reagir,
€ atitude perante o mundo que se pretende atenta, exigente, construtiva e liderante.
Marca ontologicamente o jovem estudante no sentido em que concorre para que este
venha a ser um profissional responsabilizado perante a mais valia com que a proposta
grafica enriquece a dindmica social; se torne mais capaz de ver criticamente e de intervir,
na interacgdo cultural. (...) Do mesmo modo o desenho é uma disciplina que permite ou
auxilia com sucesso o processo continuo de integracdo dos adolescentes: é o campo da
insercdo e da assimilacdo da diferenca, pela atraccdo que a area pode exercer sobre
aqueles que a forca centrifuga das organiza¢c@es poderia afastar do ciclo da renovacgéo
escolar e geracional. (...) A sua pedagogia é geradora de posturas, de debates, de
critica, de exposicdes, de confrontos. (...) intermediada pelo exercicio esclarecido e
humanista da sua didactica” (Ramos [et al], 2001, p.3).

Pede-se, nesta Unidade Didética, que os alunos facam desenhos no espago
tridimensional. Embora tivesse ja sido proposto que desenhassem sobre suportes ndo

convencionais, que implicavam sair do papel (como as paredes, o chéo, etc.),
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introduziu-se um novo suporte, o préprio espaco. Dedicamo-nos assim a exploragédo
dessa possibilidade. Esta expriéncia ndo impede, no entanto, que parcialmente se utilize
uma superficie como o espac¢o das paredes, do chao, ou até do papel, mas o desenho
tem de existir no espago vazio, a trés dimensfes. O intuito é que os alunos usem
intencional e conscientemente os elementos estruturais da linguagem plastica neste
ambito, que conhecam novas formas de fazer e de encarar o processo criativo. Ao
pedir-se algo num contexto diferente do comum (fora da superficie delimitada por duas
linhas horizontais e duas verticais, a moldura), incentiva-se um olhar menos
acomodado, mais atento e mais desperto, mais incidente sobre cada meio de

composicdo e de expressdo que os alunos possam usar.

Tentamos assim perceber como, através desta abordagem do/ao desenho, os
alunos podem apreender de uma outra forma os vocabulos e a graméatica préprios do
desenho e da linguagem plastica, anteriormente aprendidos. Para tal, surgiu a ideia de
conceber uma sequéncia de exercicios de carater exploratério que possibilitasse, por
um lado, a construcéo e partilha de novas consciéncias acerca do desenho e, por outro,
uma aventura para além do que € convencionalmente entendido por desenho,
explorando a elasticidade do(s) conceito(s) e praticas do desenho e a sua relacdo com
outras areas artisticas, como a pintura, a escultura, a fotografia, a instalacdo ou a
performance.

Apresentam-se como referéncias nesta exploracdo os processos de criagdo de
alguns artistas que durante o século passado e 0 presente protagonizaram as
transformagbes nos modos de fazer e entender a arte em geral e o desenho em
particular, contribuindo para o seu perpétuo movimento de transgressao de si propria,

esse sair dos seus limites para mais se aproximar do que é.

Os enunciados da unidade s&o apresentados tendo sempre como ponto de
partida imagens de trabalhos de artistas, que de alguma forma nos ajudam a entender
como se pode conceber o desenho no espaco: mostram-nos desenhos que saem da
superficie do papel e ocupam o espaco, imagens que podem mostrar aos alunos como
cada elemento estrutural da linguagem plastica pode existir, desenhado, mas sem que
exista 0 suporte convencional. Estas imagens servem para sugestionar e estimular os
alunos para a exploracéo de dimensdes que habitualmente ndo sado incluidas nos seus
trabalhos de desenho. Convidam também ao conhecimento de uma histéria recente ao
nivel da arte e da estética, que infelizmente ndo constam na maioria dos percursos
escolares dos alunos — mesmo ao nivel da histéria da arte menos recente, oS
conhecimentos dos alunos sdo minimos e os conteldos estdo a desaparecer dos

curriculos do ensino secundario. Alids, no caso de uma das turmas (a turma M) os
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alunos nédo tinham sequer acesso a este tipo de contelidos na escola, pois tinham

Matematica em vez de Histdria e Cultura das Artes.

Traz-se, assim, ao universo de conhecimentos destes alunos, mais exemplos
(além da Arte Urbana, que foi alvo de pesquisa no projeto que estava em curso) em que
se pratica desenho no espago. Impulsiona-se uma nova abordagem transdisciplinar,
especificamente ao nivel da disciplina do desenho. Partindo-se do principio que o0s
alunos ja tinham aprenderam a identificar e a usar os elementos estruturais da
linguagem plastica, na unidade desenvolvida anteriormente, a Representacdo de um
Objeto Natural, chama-se a atencdo dos alunos para o percurso percorrido e para o

sentido do que se propde com esta nova unidade didatica.

5.1. Finalidades

Em harmonia com as finalidades do projeto educativo da escola e com as
perspetivas de educacdo artistica valorizadas pelo grupo de Artes Visuais,
estabeleceram-se como principais finalidades para esta unidade:

» Desenvolver as capacidades de observacéo, interrogacéo e interpretacao.
» Desenvolver as capacidades de expressao.

* Promover métodos de trabalho individual e colaborativo, observando principios

de convivéncia e cidadania.

» Desenvolver o espirito critico face a imagens e conteudos mediatizados e
adquirir, com autonomia, capacidades de resposta superadoras de estereétipos e
preconceitos face ao meio envolvente.

» Desenvolver a sensibilidade estética, formando e aplicando padrdes de
exigéncia.

» Desenvolver a consciéncia historica e cultural e cultivar a sua disseminacéo.

5.2. Objetivos Gerais

Os objetivos gerais da unidade didatica Desenhar no Espago séo:
* Usar o desenho como instrumento de conhecimento e interrogagéao.

* Desenvolver modos préprios de expressdo e comunicagao visuais utilizando

com eficiéncia os diversos recursos do desenho.
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* Dominar os conceitos estruturais da comunicagdo visual e da linguagem

plastica.

» Conhecer, explorar e dominar as potencialidades do desenho no ambito do
projeto visual e plastico incrementando, neste dominio, capacidades de formulacéo,

exploracdo e desenvolvimento.

» Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e processos, adquirindo

gosto pela experimentacdo e manipulagcédo, com abertura a novos desafios e ideias.
« Utilizar fluentemente metodologias planificadas, com iniciativa e autonomia.

* Relacionar-se responsavelmente dentro de grupos de trabalho adotando
atitudes construtivas, solidarias, tolerantes, vencendo idiossincrasias e posi¢oes

discriminatdrias.

* Respeitar e apreciar modos de expressao diferentes, recusando estereétipos e
preconceitos.

» Desenvolver capacidades de avaliagéo critica e sua comunicagao, aplicando-as

as diferentes fases do trabalho realizado, tanto por si como por outros.

» Dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos e utilizagdes que o registo

gréafico possa assumir.

» Desenvolver a sensibilidade estética e adquirir uma consciéncia diacronica e

sincrénica do desenho, assente no conhecimento de obras relevantes.

5.3. Objetivos Especificos

Como objetivos mais especificos para esta unidade, consideram-se:

° Conhecer a importancia e o sentido do desenho na arte contemporanea;
. Perceber a possibilidade de desenhar no espaco;
. Desenhar no espaco tridimensional, tomando consciéncia da passagem

por diferentes processos: “sair do papel’; “desenhar no espago”; “o corpo a desenhar no

espacgo’.

5.4. Conteudos Programaticos

A unidade esta organizada de modo a que se “(...) convoquem em simultaneo

varios itens, de conteudos diferenciados, em articulagdo horizontal.”, de acordo com o
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programa definido para a disciplina. Trabalham-se essencialmente o0s seguintes

conteudos:

. Visdo — percecado visual e mundo envolvente; o meio ambiente como

fonte de estimulos;
o Materiais — suportes e meios atuantes;

. Procedimentos — técnicas e ensaios; processos de sintese (pratica de
desenho que envolva uma aplicacdo de prévios ganhos analiticos e de principios
concetuais, implicando também os conceitos de conhecimento, capacidade, aplicacdo);

° Sintaxe — conceitos estruturais da linguagem plastica: forma pontual,
forma linear, forma pluridimensional, textura, escala, espaco, ritmo, equilibrio,
movimento e unidade; dominios da linguagem plastica; forma (figura positiva e figura
negativa: figura e fundo, forma e informe, limite, contorno e linha); plano e superficie;
linhas (medianas, diagonais, obliquas); centro, campo e moldura; espaco e volume;
organizacao da profundidade; organizacéo da tridimensionalidade;

) Sentido — visdo sincréonica do desenho; visao diacrénica do desenho;
imagem: plano de expressdo ou significante; observador: plano de contetdo ou

significado.

5.5.  Competéncias

As competéncias essenciais a desenvolver ao longo da unidade séo:

. Manipular e Sintetizar — o0 aluno estara apto a aplicar procedimentos e
técnicas com adequacao e correcao e a criar imagens novas; estara em evidéncia a
capacidade de sintese, quer por tratamento da soma de experiéncias, quer por
aplicacdo de principios, ideias, métodos ou conceitos no dominio das operacdes
abstratas; pressupfe o exercicio de sentido critico, de método de trabalho e a
integracdo num projeto que responda a necessidades da pessoa e do seu contexto,
estando implicado o estabelecimento prévio de uma base de conhecimentos que

qualifiqguem informadamente as respostas.

o Interpretar — 0 aluno conseguird ler criticamente mensagens visuais de
origens diversificadas e agir como autor de novas mensagens, utilizando a criatividade e
a invencdo em metodologias de trabalho faseadas; esta competéncia pressupfe um
dominio crescente nos processos de interpretacédo e de sentido assentes num “pano de

fundo” culturalmente informado.
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5.6. Metodologia

As aulas desta Unidade tém como base uma pedagogia ativa, em que se
trabalha para possibilitar e assegurar que os alunos tomem parte ativa no processo
educativo, na criacdo e desenvolvimento de um projeto que inclui realizacdes concretas,

de forma orientada e coordenada (Perrenoud,1993).

“Concretiza-se a aprendizagem do desenho através do «aprender fazendo»,
encarado de modo integrado e sem prejuizo da transmissédo oportuna e sistematica de
conhecimentos. (...) Trata-se de potenciar a utilizacdo simultanea de conceitos e de os
fazer concorrer para o objetivo pratico que constitui cada trabalho” (Ramos et al, 2001,
p. 16). Como previsto no programa oficial da disciplina, o ensino-aprendizagem envolve
professores e alunos em dialogo, dando-se a aprendizagem dos conteldos através de
exercicios praticos, segundo o acompanhamento sistematico do professor, na realizagédo

dos exercicios.

Esta metodologia implica uma constante reflexdo-na-acao, um dialogo com os
materiais da situacdo de aula, na acdo com os alunos e também no contexto coletivo
com outros professores, huma escola que permite desenvolver novas possibilidades de
acao, desejando-se que o efeito dessa reflexdo se estenda de uma esfera individual
para uma esfera coletiva (Shon, 2000; Alarcdo, 2003). Pretende-se um dialogo
consciente e permanente com os alunos, com 0s espacos, com as praticas, tentando-se
gue a aprendizagem se torne para eles um interesse e um desejo. Assim, ap4s uma
andlise da situacdo especifica e do contexto letivo, criaram-se estratégias que

adequassem conteudos do currriculo aos alunos e a sua realidade.

Perspetiva-se a escola como recinto de intervencéo social, de modo a preparar
os alunos para o exercicio da cidadania, integrando e valorizando neste projeto
curricular saberes e préaticas da comunidade, a intervengéo na escola e no seu contexto,

e na qual os alunos tém responsabilidades e um contributo a dar.

O conteldo essencial da Unidade é proveniente da natureza propria da arte, do
guestionar e discutir os limites e a elasticidade de conceitos — como o de desenho —,
pois 0 uso de materiais e utensilios nao origina por si s6 uma compreensao efetiva
(Hausman, 1967, p. 14). O que carateriza um objeto de arte sdo as suas inerentes
qualidades artisticas: a forma como o trabalho € organizado para incorporar a
vivacidade, a intensidade e singularidade de uma ideia, qualidades que surgem
necessariamente do compromisso individual na exploracdo da realidade. Por isso,
segue-se uma metodologia em que o professor, também como artista, ajuda os alunos a

compreender como outros artistas deram forma a ideias e sentimentos, como
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desenharam simbolos particulares para transmitir um significado, como usaram
utensilios e materiais, mas no sentido de fazer com que cada aluno/individuo encontre
formas de materializar as suas proprias ideias e sentimentos (Hausman, 1967, p. 14).
Assim, os exercicios desta Unidade séo introduzidos com o visionamento de imagens e
com uma discussédo acerca do seu sentido; imagens de trabalhos de artistas, que de
alguma forma ajudam o aluno a entender como se pode processar 0 ato criativo que
sera pedido. A imagem € usada para sugestionar e para fomentar a sensibilidade
estética e artistica dos alunos, mas também para apoiar a validade dos conceitos
trabalhados, ao nivel artistico e estético. Desta forma, fomenta-se que os estudantes se
tornem conscientes de factos especificos relacionados com determinados artistas e
obras, que tenham consciéncia de tendéncias e sequéncias de periodos artisticos, de
como 0s movimentos artisticos se influenciam e dao origem a outros movimentos, que
percebam as suas origens e ramificagdes, pois os alunos devem aprender a detetar
principios e generalizagbes (Hausman, 1967, p. 15). Encoraja-se esta tomada de
consciéncia por parte dos alunos, para que possam fortalecer-se como individuos e
como possiveis artistas, munidos de um conhecimento mais aprofundado e préprio da
arte, munidos de maneiras de fazer arte ligadas a eles proprios, ao mesmo tempo que
melhor se conhecem a si mesmos. O fluir de ideias e imagens ajuda os alunos a
descobrir, selecionar, combinar e sintetizar outras ideias e imagens retiradas desse fluxo
(Hausman, 1967, p. 15). E assim fundamental e decisivo o efetivo ensino do contetido
no ensino artistico, o conhecimento e compreensao sobre a arte, sobre 0s processos
artisticos. Existe uma sequéncia entre imagens, contidos e exercicios — uma das muitas
possiveis — assumindo-se esta Unidade como um espaco de exploracao e descoberta e
também de questionamento; a sequéncia foi feita de modo a que essas descobertas
fossem uma mais-valia em si e também em relagédo ao projeto a decorrer nas atividades

letivas destes alunos.

Procura-se que os alunos tenham acesso a uma linguagem visual, cientifica, que
€ parte integrante de um conhecimento especifico disciplinar, cujo dominio é necessario
para o0 sucesso da aprendizagem. Esta procura esta associada a uma metodologia
formalista-cognitivista (Efland, 1995), em que se tenta facilitar o conhecimento da
liguagem especifica da arte, de modo a que seja acessivel e a que possa ser
desenvolvida por qualquer um (artista ou ndo), de uma forma construtiva. Segue-se
também uma orientacdo expressiva-psicanalitica, pois € importante a expressao
pessoal, mais do que uma ‘metodologia especifica’ para a realizacdo de cada exercicio
(Efland,1995, p. 27), sendo o processo mais relevante que os resultados. A arte é
valorizada como (auto)expressédo, pela originalidade, e o aluno é considerado na sua

capacidade de exteriorizar e na sua individualidade. “A aprendizagem neste modelo
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promove a auto-realizacdo do aluno o que Ihe permite desenvolver os seus valores
interiores, sendo o professor visto como um facilitador na medida em que procura ndo
impor regras ou valores ao aluno.” (Silva, 2010, p. 16). Os alunos sdo convidados a
intervir livremente de acordo com a sua individualidade; mesmo nos exercicios em que
existem condi¢cbes mais definidas, procura-se sempre que respondam aos exercicios de
forma pessoal e criativa. Apoiamo-nos ainda na corrente pragmatica-reconstrucionista,
pois "(...) a Arte e a Educacdo tém um valor instrumental, na medida em que contribuem
para que o ser humano, artista ou aluno, conheca e intervenha sobre a realidade, sendo
gue esta (...) ndo é aceite como verdade absoluta, mas passivel de mudanca." (Sousa,
A., 2007, p. 22). O pensamento é constantemente revisto e reatualizado "(...) em contato
direto com o meio, e assenta na apresentacdo de problemas, significativos para os
alunos, que lhes possibilitem novas experiéncias, geradoras de aprendizagem." (Sousa,
A., 2007, p. 23). Constréi-se conhecimento contextualizado e que tenha um valor
pragmatico. Esta metodologia est4 presente na forma como se tenta criar situacoes,
exercicios, que possibilitem a construgdo de conceitos a partir da experiéncia, nédo
partindo de verdades absolutas. Ndo o fazendo de forma expositiva, mas sim através da
experimentacdo e da pratica, podem escolher-se formas de gerar conhecimento. Em
suma, a referida dimensédo formalista e cientifica enquadra os objetivos pedagdgicos
gue se prendem com o propiciar aos alunos a tomada de consciéncia de diferentes
concecles, e dessa forma alargar e aprofundar a compreensédo da arte. No entanto,
pretende-se também melhorar o entendimento e a sensibilidade ao mundo, o
crescimento dos alunos como individuos ativos, artistica e socialmente, o que € ja
proprio de uma préatica, por um lado, expressiva, por outro, pragmatica e

reconstrucionista.

Deseja-se, através desta metodologia, que o conformismo, a alienagcdo e a
passividade dos alunos sejam menos féaceis de acontecer, sendo necessario um
trabalho inteletual mais presente e construtivo, mesmo quando ndo estando

familiarizados com o que é proposto.

5.7. Critérios de Avaliagao

A avaliacéo é considerada na concec¢ao da Unidade tendo em vista um caminho

de exploracdo que conduza ao sucesso. Nao é apenas o resultado do trabalho

propriamente dito que serve como elemento de avaliacdo. As fases descritas permitiem
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uma avaliacdo criterial, em que se tem em conta todo o percurso de construcdo de

ideias e de aplicacdo dos conteudos programéticos acompanhada pela professora.

A avaliagdo é continua e integra as modalidades formativa e sumativa, sendo a
avaliagdo formativa resultante da constante interacdo professor aluno e devendo
potenciar novas aquisi¢des; a avaliagdo sumativa traduz a evolugéo do aluno no final da
Unidade Didética.

Embora o processo de avaliacdo adotado esteja sujeito a critérios normativos
definidos coletivamente com os professores do grupo, nesta escola (Anexo 7), mesmo
materializada numa escala numérica, ndo deixa de proporcionar uma valorizagdo da

aprendizagem individual e da evolucdo de cada aluno.
Tal como descrito no programa da disciplina, sdo objeto de avalia¢éo:

e A aquisi¢cdo de conceitos;
e A concretizagdo de préaticas;
e O desenvolvimento de valores e atitudes.

Relativamente a aquisicdo de conceitos (no dominio concetual), considera-se a
avaliacdo do dominio cognitivo dos contetudos programaticos, o dominio dos vocabulos
especificos da area do desenho, o conhecimento e valorizagdo do papel desempenhado
pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e objetos visuais, assente numa
consciéncia dos fatores que os estruturam e condicionam.

Ao nivel das préticas, resumem-se 0s parametros apresentados nos critérios
definidos para a disciplina ao dominio técnico e ao dominio do processo.

Quanto ao desenvolvimento de valores e atitudes, estas sdo consideradas no
dominio da interagdo, em que se tomam como parametros também a totalidade do que

é definido nos critérios da Disciplina.

Na ponderacdo da avaliagdo, a aquisicdo de conceitos e a concretizagcdo das
praticas definem, no total, 90% da nota atribuida, enquanto que 10% corresponde ao
desenvolvimento de valores e atitudes, o que € expresso nas tabelas de avaliacdo da

seguinte forma:
Incidéncia — Peso:
1.Dominio concetual — 40%
2.Dominio técnico — 25%
3.Dominio do processo — 25%

4.Dominio da interagao — 10%.
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6. Descricdo da Unidade Didatica

6.1. Plano de Acdo para Conceber o Desenho no Espaco

Delineou-se um programa para uma unidade didatica acerca do desenho no
espaco, 0 espaco tridimensional, na tentativa de abordar o desenho segundo uma
perspetiva ndo convencional. Muitos artistas tém desenvolvido o seu trabalho em torno
destas questdes, e € 0 que se pretende, ao longo das aulas, apontar aos alunos: varios
caminhos para apreender, na pratica, como se pode desenhar o desenho,

concretizando-o, materializando-o no espaco.

Artistas como Helena Almeida, que diz nunca ter feito as pazes com 0 suporte
bidimensional (cit. Faria; Wandschneider,1999, p. 62), sentiram a mesma vontade de
fazer desenho, questionando a existéncia ou a forma de existéncia do suporte. “O
desenho escapou definitivamente a superficie bidimensional, ndo podendo ja ser
nomeado como inscricdo (representacado) para passar a ser um objeto em si.” (Faria;
Wandschneider,1999, p. 67). Ou Angelo de Sousa, que descobre e inventa formas no
espaco, esculturas como se fossem linhas de um desenho que sai do papel e se
reconfigura no espago tridimensional. Charley Peters € mais uma artista,
contemporanea, que fez do desenho 0 seu meio e o seu objeto de estudo,
desenvolvendo um percurso que passa também pelo desenho no espacgo, um desenho
que realmente se assume como tal, tridimensional. Obras como as de Klaus Rinke, que
cristalizam sequéncias ou posi¢cées no espago, como as de Tony Orrico ou como 0
Teatro Negro, performativas, usam também o proprio corpo no espago, um corpo que
também desenha, ora como elemento formal, ora como ‘riscador’, ora imobilizado numa
fotografia, ora em constante movimento e conjugacdo com outras formas, formando

composi¢cles sucessivas.

6.1.1. Aula 1: Desenho a Sair do Papel

Tomamos como primeira referéncia o trabalho de Helena Almeida, Desenho
Habitado (1977). Helena Almeida trabalha o Iéxico préprio do desenho, por isso a sua
obra «Desenhos Habitados» (Figura 13) serve de ponto de partida para nos
guestionarmos acerca do valor dos elementos estruturais da linguagem do desenho
numa composicao, que podera sair do papel para o espaco. Além deste trabalho, outras

obras de Helena Almeida, como a da figura 14, servem como exemplo. Como vimos a
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partir de Arnheim e Kandinsky, é através da compreensdo dessa linguagem que a
humanidade pode ligar-se ao desenho e, em consequéncia, a propria arte. Helena
Almeida faz-nos olhar a gramética que articula essa linguagem, que usa formas como se

usam palavras ou frases para lhes dar o sentido correto: a ‘gramatica visual’.

E necessario falar da obra de modo a depuréa-la dos significados percebidos logo
num primeiro olhar, pois a composi¢do faz bem o seu papel: o de ser invisivel. Temos
que entender, aqui, a importancia dos “(...) fatores sem os quais o discurso pitorico ndo
se realiza, ndo se forma, ndo se significa.” (Sousa, 1977, p. 9).

“Se, em «Desenho Habitado» eu vejo uma linha sair da folha de papel e ser
segurada pela autora de multiplas formas, se em «Para um enriguecimento anterior» eu
vejo-a pintar no espacgo e depois guardar e comer pedagos de cor azul, eu direi que
Helena Almeida confere uma «imagem» a linha, a mancha e a cor.” (Vidal, 2009)

Na primeira aula planeada, pretende-se que o0s alunos pensem, numa discussao
em conjunto com o professor e através da realizagdo de exercicios, como o desenho no
espaco podera ser uma forma de conferir uma imagem, ou mesmo uma presenca mais

forte, aos elementos estudados.

Figura 13 . Helena Almeida, Desenho Habitado, 1977. Fonte: AAVV, s.d.
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Figura 14 . Helena Almeida, Estudo Para um Enriquecimento Interior, 1977-78. Fonte: Faria; Wandschneider, 1999.

Exercicios:
l. Desenhar com linha

Sinopse: Este exercicio destina-se a experimentar a possibilidade de desenhar
com varios tipos de linhas, no espaco tridimensional. O que fazemos com uma linha que

ja ndo tem o apoio de uma superficie bidimensional?

Cada aluno tera de resolver como criar o seu desenho, com 0s materiais dados,

numa pequena area, definida no espaco da sala de aula.

Materiais: Fios/Linhas, Arame, Fitas adesivas.

Contelidos envolvidos: Materiais, Procedimentos, Sintaxe, Sentido.
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1. Desenhar com mancha

Sinopse: Vamos em seguida construir um desenho usando a mancha, além da
linha. Tenta-se perceber como se podem criar manchas a partir da linha e também
recorrendo a outros materiais, como papéis ou tecidos. Cada aluno tera de resolver
como criar o seu desenho, com o0s materiais dados, podendo transforma-los para

alcancar o que é proposto, numa pequena area, definida no espaco da sala de aula.

Materiais: Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas, Tesoura, Cola, Fios/

Linhas, Arame, Papéis, Tecidos, Fitas adesivas.

Contelidos envolvidos: Materiais, Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

M. Fotografia como registo documental | elemento construtivo

Sinopse: Depois de concluido cada desenho, é pedido que os alunos registem
as suas intervengbes, utilizando a fotografia como meio de documentagao.
Posteriormente, é pedido que criem uma imagem, através da fotografia, a partir da
intervencdo realizada, utilizando agora a fotografia como elemento construtivo da

imagem.

Materiais: Maquina fotografica, computador.

Contelidos envolvidos:Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

6.1.2. Aula 2: Desenhar no Espaco

Esta aula comeca com o visionamento de obras de Angelo de Sousa e de
Charley Peters, ambos com trabalhos pertinentes no contexto deste trabalho (Figuras 15
a 19). O desenho (...) atravessa, e nao raramente estrutura, quase toda a atividade de
Angelo de Sousa nos dominios da pintura e da escultura.” (Faria; Wandschneider,1999,
p. 49). O desenho € praticado como disciplina autbnoma pelo artista, numa
experimentacdo que incide sobre as possibilidades da linha e da cor enguanto
elementos expressivos, valendo por si mesmos, como construtores de formas. Como
exemplos tomamos as suas “esculturas de fitas de ago inoxidavel, feitas entre 1968 e
1972, em que as linhas parecem saltar do papel para se materializarem no espaco.
Nestes casos, a distincdo entre pintura e desenho, ou entre escultura e desenho, deixa

de fazer sentido. (...)
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Na realidade, o desenho p6e em jogo um principio construtivo primordial na sua
obra, que consiste em partir do mais simples (uma linha) para abordar o que € complexo
(as formas). (...) um mesmo elemento (uma fita metélica) é multiplicado e agregado na
construcdo de formas progressivamente mais elaboradas que, todavia, deixam ver o

elemento original e o processo de construggo.” (Faria; Wandschneider,1999, p. 49).

Vemos também obras de Charley Peters, uma artista contemporanea que
assume os seus desenhos no espaco, fa-los e refere-se a eles como tal. “The geometric
3-Dimensional construction — a drawing in space — is a physical interpretation of the
linear movements suggested in the earlier ink drawings (...)” (Peters, 2012). Recorre-se
ao seu trabalho como testemunho do desenho no espago e da sua pertinéncia no
panorama da arte contemporanea. Um trabalho que vive do/no processo de exploracdo
do desenho, do espaco e do valor dos materiais, que reforca o que foi observado no
trabalho dos artistas anteriormente apresentados: a atencdo elementos formais,
primordiais do desenho como linguagem, no espaco. “For Peters, drawing is a tool for
active engagement and response — a reflexive and open-ended medium, which, through
her practice, is constantly evolving in reaction to material and spatial concerns.” (in

http://charleypeters.com).

Ao longo desta aula, pretende-se que os alunos percebam como podemos fazer
uma composicdo no espaco, como o0 desenho se pode transcender e aumentar

exponencialmente a sua expressividade desta forma.

Figura 16 . Angelo de Sousa, Escultura, 2006.

Figura 15 . Angelo de Sousa, Sem Titulo, 1964.

Fonte: AAVV, 2010. Fonte: AAVV, 2011.
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Figura 17 . Charley Peters, Untitled Drawings, 2012. Fonte: Peters, 2012.

Figura 18 . Charley Peters, Psychoparadoxa, 2012. Fonte: Peters, 2012.
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Figura 19 . Charley Peters,Untitled Light Drawing, 2012. Fonte: Peters, 2012.

Exercicios:

V. Desenho livre no espago

Sinopse: Neste exercicio é pedido aos alunos que desenhem, apropriando-se
livremente do espaco da sala, a partir dos varios materiais disponibilizados. Terdo que
criar uma composigdo com linhas e manchas, formas que podem ser criadas através da
utilizacdo expressiva da linha, repetindo-a, sobrepondo-a, ou recorrendo a manchas
feitas com outros materiais.

Este desenho no espago pode também incluir volumes, através da apropriagdo
objetos existentes na sala de aula, ou outros criados pelos alunos, isto €, novas formas

tridimensionais, desenhadas em trés dimansoes.

Materiais: Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas, Tesoura, Cola, Fios/Linhas,

Arame, Papéis, Tecidos, Fitas adesivas, Objetos.

Contelidos envolvidos: Materiais, Procedimentos, Sintaxe, Sentido.
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V. Fotografia como registo documental | elemento construtivo

Sinopse: Depois de concluido cada desenho, é pedido que os alunos registem
as suas intervencOes, utilizando a fotografia como meio de documentacdo.
Posteriormente, é pedido que criem uma imagem, através da fotografia, a partir da

intervengdo realizada, utilizando a fotografia como elemento construtivo da imagem.

Materiais: Maquina fotografica, computador.

Conteuidos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

6.1.3. Aula 3: O Corpo a Desenhar no Espago

As referéncias para esta aula séo os trabalhos dos artistas Klaus Rinke (Figura
20) e Tony Orrico (Figuras 21 a 23) e ainda o Teatro Negro (Figuras 24 e 25). Vamos
também revisitar imagens do trabalho de Helena Almeida, dos ultimos anos.

Depois de construidas composi¢des de formas no espaco, surge o desafio de
incluir também o corpo no desenho. Os artistas agora visionados desta vez fazem-no:
usam (0s) corpos no espaco para desenhar, ora através do registo fotografico, em
sequéncias que adicionam movimento e tempo a estes desenhos — Klaus Rinke —; ora
usando o corpo como ‘riscador’, cristalizando performances em papel colocado no chdo
ou em paredes, desenhos que aconteceram devido ao movimento sistematico e preciso
do corpo que, quase demonstrando formulas matematicas, também desenha — Tony
Orrico; ora sendo o corpo a propria forma do desenho, um desenho que se move e

muda de composicéo a cada instante, ou ndo — Teatro Negro.

O Teatro Negro é mais uma manifestacdo (em movimento) de como o0 corpo
pode desenhar no espaco. Se observarmos frames de um video, sdo como desenhos,
composi¢coes. A cada momento se substitui 0 desenho em cena por um outro desenho,
através do aparecimento de corpos iluminados na ‘superficie’ do palco, ou seja, no

espaco iluminado em que aparecem as formas feitas de corpos, perante o espetador.

Ao longo desta aula, fomenta-se o entendimento acerca de como usar 0 corpo

como elemento pictorico e/ou como meio atuante para desenhar no espago.
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Figura 20 . Klaus Rinke, Time — Space — Body and Action, Galleria L’Attico, Roma, 1972. Fonte: N., Amy, 2012.
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Figuras 21, 22 e 23 . Tony Orrico, Penwald Drawings: Unison Symmetry Standing: 8 Circles, 2010. Fonte: Popova, 2001.

Figuras 24 e 25 . Teatro Negro, Praga. Fonte: AAVV, s. d..
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Exercicios:
VI. O corpo como elemento pictorico

Sinopse: Dando continuidade a apropriacdo da realidade exterior iniciada no
exercicio anterior, € pedido aos participantes que utilizem o corpo como elemento
pictorico em articulagdo com o registo fotografico, podendo também recorrer a outros

materiais disponibilizados. O exercicio poderd ser realizado individualmente ou em

grupo.

Materiais: Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas, Tesoura, Cola, Fios/Linhas,

Arame, Papéis, Tecidos, Fitas adesivas, Objetos, Maquina fotografica, Computador.

Contelidos envolvidos: Materiais, Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

VII. Travessia

Sinopse: Neste exercicio procura-se estabelecer uma relacdo estreita entre a
acdo de desenhar e o movimento do sujeito no espacgo, de modo a que um implique
necessariamente o outro. E pedido aos alunos que ocupem uma zona na extermidade
da folha de papel de cenério, que cobre grande parte do ch&o. De seguida, € langcado o
desafio de chegarem a extremidade oposta da folha, com a condi¢c&o de sé se poderem
movimentar desenhando sobre a folha. E pedido aos participantes que respondam ao
desafio de uma forma original e menos 6bvia. O desenho acaba por surgir como meio

para conseguir algo, neste caso atravessar a folha de uma forma inventiva.

Materiais: Papel de cenario, Grafites, Marcadores, Fita adesiva.

Contelidos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

6.1.4. Aula 4: Reflexdao sobre os exercicios realizados

Planeou-se esta aula com o objetivo de refletir em conjunto com os alunos
acerca dos exercicios realizados nesta Unidade, ao nivel formal e concetual, mas
também relativamente a sequéncia dos trabalhos, a sua pertinéncia para o

enquadramento letivo e ainda a interacao didatica entre professores e alunos.

A partir do visionamento de imagens dos trabalhos realizados pelos alunos, sédo

colocadas questdes como:
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e Que elementos estruturam as composic¢des criadas?

¢ De gque modo interagem e séo organizados os elementos?
e S&o desenhos? Ou sao desenho?

e Quais as dificuldades em criar uma composi¢ao no espago?

e Com que problemas nos deparamos?

Serve esta aula também para recolher apreciacfes e reflexdes dos alunos, feitas
por escrito, em questionarios em papel. Desta forma tenta-se apurar qual o impacto que
a globalidade da experiéncia teve para cada aluno e se as suas respostas revelam que
0 método utilizado foi eficaz no ensino dos contetdos focados.

Considera-se muito importante este exercicio de analise e reflexdo, sendo
um aspeto fulcral na pratica pedagdgica, tanto para o professor como para 0s
alunos, pelo que se justifica o investimento de uma aula para o crescimento critico e

inteletual dos alunos.

6.1.5. Aula5: Apresentacdo dos trabalhos e Avaliacdo

Na dltima aula da Unidade, € realizada a autoavaliagdo e avaliagcdo do
desempenho dos alunos, no que respeita a aquisi¢cdo de conceitos, a concretizacdo de
praticas e o desenvolvimento de valores e atitudes. Mais uma vez, os trabalhos sdo

visionados de modo a que a avaliagdo seja mais aproporiada.

Os alunos sao informados dos critérios de avaliagdo, da ponderacdo de cada iten
de avaliacdo e, em didlogo com os docentes revelam a sua apreciacao quanto ao
trabalho realizado. Tendo sido j& realizada uma préavaliacdo por parte da professora,
gue teve em conta as reflexdes realizadas individualmente pelos alunos por escrito (na
aula anterior) e em dialogo com os professores, apuram-se as classificacdes finais numa

escala de 0 a 20.
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7. Descricdo das Aulas Realizadas

A Unidade Didatica Desenhar no Espaco foi, no ambito do projeto pedagdgico
em curso nas aulas de Desenho, adaptada a légica de organizacao letiva existente,
segundo a qual os mesmos exercicios eram propostos a todos os alunos do 10° ano do
curso de Artes Visuais. Uma vez que a totallidade dos alunos estava distribuida em
duas turmas, seria necessério realizar o dobro das aulas para que todos passassem
pelo mesmo processo. Ndo sendo possivel, na pratica, concretizar tal nUmero de aulas,
reformularam-se os exercicios definidos, de modo a abordar os mesmos conceitos
(Apéndices 8 e 9). Diminuiu o nimero de exercicios e acrescentou-se uma nova e
interessante abordagem, a visdo comparativa entre a evolugéo do trabalho dos alunos

de ambas as turmas, de acordo com as suas carateristicas especificas.

A Unidade passou a ser, assim, também permeavel a algumas mudancas e
ajustes, efetuados entre as aulas que foram realizadas pela primeira e pela segunda
vez, de acordo com reflexdes decorrentes da pratica, realizadas individualmente e em

conjunto com a professora cooperante.

S&0 aqui descritas todas as aulas realizadas no ambito da Unidade Didatica
Desenhar no Espago, a que se dedica este relatério. Foi também realizada uma aula
que ajudou a introduzir aos alunos o projeto Retrados do Conhecimento (Aula 0), o

projeto em que a mesma Unidade se inseriu.

7.1. Desenho a Sair do Papel

A primeira aula da Unidade Didatica Desenhar no Espacgo decorreu ja depois do
avanco do projeto Retratos do Conhecimento e serviu para apresentar aos alunos
diferentes conceitos de desenho que, ja trabalhados por diferentes artistas, nos levam a
acreditar que o desenho no espaco tridimensional, além do desenho em espacos

bidimensionais como o0 ch@o e as paredes, seria possivel e concretizavel.

Nesta aula, os alunos conheceram obras de Helena Almeida, Angelo de Sousa,
Charley Peters, Klaus Rinke, Walter di Maria, Richard Long, Tony Orrico, Ana Temudo e
do Teatro Negro de Praga. Desta forma, perceberam como diferentes artistas, segundo
diferentes processos, puseram em causa a necessidade de usar um suporte
bidimensional para desenhar, para trabalhar os elementos estruturais da linguagem

plastica ja do conhecimento dos alunos: o ponto, a linha, a mancha (Apéndice 10).

Propbs-se entdo que os alunos fizessem, eles préprios, um desenho em que

explorassem simultaneamente a linha e o corpo como elementos pictéricos,
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relacionando percursos e movimentos no espaco com o processo de desenhar, usando
linhas que materializassem percursos e que serviam também como elementos com um
valor estrutural em si.

Pediu-se que os alunos, na pratica do exercicio, refletissem acerca de diferentes
processos que poderiam ter sentido nos seus trabalhos de desenho, nomeadamente os
relacionados com o projeto Retratos do Conhecimento. Esta ligacdo ao que realizavam
em conjunto com a sua professora de desenho foi muito importante, para atribuir um
sentido mais pratico a uma experiéncia que poderia parecer estranha. Os alunos
perceberam a contextualizacdo dos exercicios no momento especifico em que
desenvolviam o0s seus trabalhos individuais e tiraram seriamente proveito deste

momento.

Exercicio: Linha e Corpo como Elementos Pictoricos

Sinopse: De modo a trabalhar todos os conteldos propostos para esta unidade,
criou-se este exercicio, em gue se conjugaram a linha e o corpo como matérias para a
realizacdo de um desenho. Estes elementos seriam simultaneamente materiais e
elementos de construgéo, estruturais, no desenho.

A partir do momento em que uma linha, a partir de um ponto, sai de uma
superficie, ha inUmeras possibilidades de criar um percurso — e um desenho — no
espaco, de modo a dar-lhe uma configuracdo. A linha passa a ocupar o espaco
disponivel e a adquirir uma relacdo dindmica com os restantes elementos que nele
existem, incluindo os corpos que o habitam.

Os elementos pictoricos linha e corpo passam a ser parte de uma composic¢éo,

em articulacdo com outras formas que existem na sala de aula.

Materiais: Tesoura, Cola, Fios/Linhas, Arame, Papéis, Tecidos, Fitas adesivas,

Objetos, Maquina fotografica, Computador.

Enunciado:
e Escolhe um parceiro para realizar este exercicio.

e Escolham, em conjunto, um dos materiais — linhas — disponibilizados e um ponto

numa superficie da sala.
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¢ Prendam a linha nesse ponto e escolham outros pontos por onde a linha podera
prender-se, formando assim uma composicdo. Um dos elementos do grupo
transportaré a linha ao longo do percurso. Reparem como 0 movimento e o alcance

dos limites do corpo séo importantes neste processo.

¢ Reparem como o meio envolvente esta cheio de outros elementos que tém um
valor pictural, que interage com a configuracdo criada. Escolham e manipulem

outras formas e materiais de modo a fazerem parte do desenho.

¢ No resultado deste exercicio, um desenho no espaco, 0 corpo — ou parte dele —

tera que fazer parte da composicéo.

e Ao longo do exercico, o elemento do grupo que néo faz parte do desenho deve
fazer um registo fotografico do mesmo e, no final, tirar uma fotografia que possa

valer como um desenho em si.

Nota: esta aula teve a duragéo de 135 minutos, o que corresponde a trés tempos letivos.

7.1.2. Aulal:10°L

A turma L reagiu com muito interesse e entusiasmo a esta proposta.

Desde o inicio, ja habituados ao estilo da professora, esperavam conhecer novos
artistas e os seus trabalhos, envolvendo-se atentamente na apresentagdo de novos
conceitos e possibilidades de fazer desenho, manifestando curiosidade colocando
algumas questdes e duvidas relativamente as intencdes dos artistas, bem como alguma

excitacdo e expetativa quanto ao que lhes seria proposto realizar em aula.

Além da apresentacdo e comentario de imagens, o exercicio foi cuidadosamente
apresentado, de forma clara, num enunciado que foi lido e discutido em conjunto, para
gue nao houvessem dividas quanto aos processos e objetivos que se queriam alcancar
(Apéndice 11).

Alegre e empenhadamente, passaram a pratica, tomando como seus O0sS
objetivos definidos e partilhados, materializando uma experiéncia em resultados muito
interessantes (Figuras 26 a 31). A maioria dos alunos revelou facilidade em realizar o
que foi pedido, apesar de ndo existir um resultado definido, apenas um processo que
poderia gerar inUmeras e dispares composicées. Concentraram-se no acontecer de um
processo em que iam descobrindo como as formas podem surgir e combinar-se,

escolheram em conjunto os espac¢os por onde queriam que o desenho acontecesse.
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E de salientar o empenho da maioria dos grupos em criar composi¢des originais,
diferentes das dos restantes colegas, e também o seu a-vontade em recorrer a

professora, para colocar e esclarecer duvidas, bem como para receber aprovacdo e

reconhecimento pelas suas ideias (Apéndice 12).

Figuras 26, 27, 28, 29, 30 e 31 . Exercicio Linha e Corpo como Elementos Pictéricos, 10° L. Fonte: Propria.
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7.1.3. Aula2:10°M

A turma M envolveu-se nesta aula, desde o inicio, com bastante curiosidade e,
embora alguns alunos tivessem demonstrado alguma estranheza inicialmente, quanto
as imagens e conceitos apresentados, na generalidade também manifestaram uma
agradavel surpresa em relacdo as possibilidades que se alargavam e adivinhavam, as
novas propostas que poderiam surgir a partir do momento em que uma linha sai da

superficie do papel, pela vontade e pela acdo humana.

Muitos alunos colocaram questdes acerca dos meios utilizados pelos artistas,
como que querendo perceber como eles préprios poderiam realizar esses desenhos. A
semelhanca dos alunos da turma L, demonstraram excitacdo e expetativa quanto ao que
lhes seria proposto realizar em aula, embora alguns mantivessem ainda um espirito
mais duvidoso quanto a possibilidade de concretizarem, eles préprios, os seus trabalhos

dessa forma, para eles inteiramente nova.

Depois da apresentagdo e comentario de imagens, o exercicio foi hovamente
apresentado, a partir da leitura atenta e clarificagcdo dos contetdos do enunciado, para
gue ndo houvessem duvidas quanto aos processos e objetivos definidos. Nesta aula
levou-se mais longe esta introducao ao exercicio, devido a reacdo menos recetiva de
alguns alunos e também porque, na aula realizada anterirormente com o 10° L,
percebeu-se como este esclarecimento inicial foi importante para o sucesso da

realizacao do exercicio.

Os alunos passaram a pratica, apropriando-se gradualmente do espaco e dos
materiais fornecidos, discutindo ideias com os colegas e colocando as suas davidas a
professora. A experiéncia era claramente inesperada e nova para a maioria dos alunos,
0 que fez com que muitos hesitassem na concretizacdo do desenho, devido as inUmeras
possibilidades de resposta ao exercicio. Alguns superaram logo a dificuldade inicial e
concentraram-se no processo, outros tiveram mais dificuldade em desprender o
desenho de uma superficie bidimensional (como a parede ou o chdo), mas acabaram
por conseguir projetar-se mais além e efetivamente concretizar o que foi proposto, o que
produziu uma sensacdo de sucesso com mais impacto. Outros ainda, tiveram mais
dificuldade em decidir qual o resultado, a imagem da fotografia final que resultaria num
desenho em si. Neste aspeto, revelou-se novamente como a multiplicidade de hipoteses
e de perspetivas por onde escolher aumentou a dificuldade da realizacdo de uma
composi¢do. Revelou-se ainda como muitos alunos tém dificuldade em concentrar-se no

processo, pois preocuparam-se mais com o resultado do desenho (Figuras 32 a 35).
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Mais uma vez, um dos focos dos alunos era a criagdo de composic¢des originais,
assumidamente diferentes em relagcdo as dos colegas. Na pratica, foi também
interessante observar como este exercicio foi vivido e constituido pela experimentacéo

entusiastica e pela descoberta de tantas novas hip6teses de desenvolver um processo

de criagdo de um desenho (Apéndice 13).

Figuras 32, 33, 34 e 35 . Exercicio Linha e Corpo como Elementos Pictéricos, 10° M. Fonte: Prépria.

7.2. O Corpo a Desenhar no Espago

7.3.1. Aula3:10°M

Na segunda aula a Desenhar no Espaco propds-se aos alunos do 10° M um dos
exercicios inicialmente planeados para a Unidade. A intencdo da proposta era que 0s
alunos experienciassem outra maneira de desenhar, no espaco, mas de forma mais

involuntaria.
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Prentendia-se, com este exercicio, que 0s alunos percebessem como o desenho
pode acontecer através do movimento do corpo no espaco, que pode ser mais ou
menos controlado pelo sujeito, gerando um desenho com o valor de marca ou vestigio,

que resulta do registo da acéo, fazendo-se assim coincidir o processo com o resultado.

Exercicio: Travessia

Sinopse: Neste exercicio procura-se estabelecer uma relacdo estreita entre a
acao de desenhar e o0 movimento do sujeito no espago, de modo a que um implique
necessariamente o outro. E pedido aos alunos que ocupem uma zona na extermidade
da folha de papel de cenario, que cobre grande parte do chdo. De seguida, é lancado o
desafio de chegarem a extremidade oposta da folha, com a condicdo de s6 se poderem
movimentar desenhando sobre a folha. E pedido aos participantes que respondam ao
desafio de uma forma original e menos 6bvia. O desenho acaba por surgir como meio

para conseguir algo, neste caso atravessar a folha de uma forma inventiva.

Materiais: Papel de cenario, Grafites, Marcadores, Lapis de Cera.

Enunciado:

e Escolhe um ponto de partida e um ponto de chegada em duas das

extremidades do papel de cenério.
e Escolhe um ou dois dos materiais disponibilizados.

e Comeca a movimentar-te sobre o papel de cenario, escolhendo um percurso

gue pode ser direto ou ndo até ao ponto de chegada.

e Por cada passo que deres, terds de deixar uma marca no papel de cenario com
o material que escolheste, para que possas avancar, até chegares a outra

extremidade.

o Esforca-te para que a marca produzida pelo teu corpo seja original e distinta.

Tera que ser Unica.

¢ No final, em grupo, vamos refletir: o corpo pode desenhar?

Nota: esta aula teve a duracéao de 45 minutos, 0 que corresponde a um tempo letivo.
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A aula comecgou com a troca de impressdes acerca dos resultados do exercicio
da aula anterior. Explicou-se mais uma vez aos alunos como se pretendia que
experienciassem diferentes situacdes ou contextos de desenho, de modo a suscitar a

compreensédo da especificidade desses mesmos contextos.

Foram partilhados os conteldos a trabalhar neste exercicio e foi feita a leitura

acompanhada do enunciado, para que fosse interpretado corretamente.

O entusiasmo e expetativa dos alunos levou-0s a quererem iniciar o exercicio,
pelo que logo escolheram os materiais que queriam utilizar e se colocaram em torno da

grande folha de papel de cenario que cobria uma grande area do chao da sala de aula.

Neste momento, o desejo de comecarem a desenhar regrediu, pois 0s alunos
sentiram-se intimidados e percebeu-se que isso se devia a estarem preocupados com o
gue poderia resultar da sua intervencdo. Nao entenderam, a partida, que o0 que era
pedido era que ndo valotizassem tanto o resultado, mas sim 0 processo e 0 seu

movimento, a acdo de desenhar.

O exercicio ndo deixou de ser interessante para os alunos, que se esfor¢caram
por deixar a sua marca pessoal ao longo do precurso que resolveram definir, mas
fizeram-no sem aproveitar o desenho que surgiria imediatamente do movimento e da
acao, pelo que ndo se conseguiu alcancar totalmente os objetivos delineados para esta

experiéncia, o que ja nao foi possivel retificar, por questdes de tempo, com esta turma.

No entanto, foi conseguido um desenho coletivo em que cada um deixou a sua
marca, uma marca com significado em vez de um vestigio, 0 que acaba por ser um
desenho com um sentido, mas em moldes muito diferentes do que os alunos estavam
habituados. Foi uma experiéncia enriguecedora e viavel para criar um momento de

interagdo coletiva e criativa (Figuras 36 e 37).

[N

Figuras 36 e 37 . Exercicio Travessia, 10° M. Fonte: Propria.
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7.3.2. Aula4:10°L

Depois da ultima aula realizada com a turma M, sentiu-se a necessidade de
reformular o exercicio Travessia, dedicado a trabalhar o desenho produzido pelo
movimento do corpo no espaco, de modo a melhorar a percecdo dos conceitos e
objetivos pelos alunos. Chegou-se a conclusdo de que o exercicio ndo foi proposto da
forma mais adequada. Nesta aula, o titulo e o enunciado foram alterados, de modo a
que se provocasse um desenho menos intencional, mais espontaneo, que nao levasse

os alunos da turma L a racionalizar tanto as suas intervencdes como 0s seus colegas.

Insistiu-se na criacdo de um desenho menos intencional, mais performativo, em

que processo e resultado estariam intimamente ligados.

Exercicio: Estafeta

Sinopse: Neste exercicio estabelece-se, novamente, uma relacéo estreita entre a
acao de desenhar e 0 movimento no espago, levando-a ainda mais longe. Propde-se
aos alunos que sejam rapidos e dindmicos (agindo de forma espontanea) trabalhando

individualmente para conseguir um desenho coletivo.

Materiais: Papel de cenario, Grafites, Marcadores, Lapis de Cera.

Enunciado:

o Escolhe em conjunto com todos os colegas, o ponto de partida, o ponto de

chegada e os varios pontos onde se ‘passa o testemunho’ para a nossa ‘estafeta’.
e Escolhe um dos materiais riscadores disponibilizados.

e Comeca a movimentar-te sobre o papel de cenério, escolhendo um percurso que

pode ser direto ou ndo até ao ponto de passagem do testemunho.

e Por cada passo que deres, teras de deixar uma marca no papel de cenario com

0 material que escolheste, para que possas avancatr.

e O exercicio deve ser dinamico: nao ha equipas neste jogo, mas pretende-se que
demores o minimo tempo possivel, a produzir o desenho mais original possivel. O
objetivo € produzir, assim, um desenho coletivo em que cada um da o seu

contributo individual.

Nota: esta aula teve a duragcéo de 45 minutos, o que corresponde a um tempo letivo.
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Esta aula iniciou-se com a apresentacdo do novo exercicio, Estafeta, frisando-se
as diferencas relativamente ao trabalho da Linha e Corpo como Elementos Pictoricos,
realizado na aula precedente, com esta turma. Além de se trocarem impressdes acerca
dos resultados do exercicio da aula anterior, explicou-se mais uma vez aos alunos como
se pretendia que experienciassem diferentes situacfes ou contextos de desenho, de

modo a suscitar a compreenséo da especificidade desses mesmos contextos.

Foram partilhados os contelidos a trabalhar neste exercicio e foi feita a leitura
acompanhada do enunciado, para que fosse interpretado corretamente. Para evitar o
que tinha acontecido com a outra turma, a explicacdo foi mais detalhada e simulada,

como que num treino para este exercicio (também) fisico.

O exercicio foi realizado como previsto, os alunos, de forma dindmica, um a um,
foram deixando as suas marcas no papel de cenario que ocupava o chéo, produzindo
percursos que ora se repetiam, ora apresentavam algumas variantes, que culminavam

nos pontos determinados em conjunto (Figuras 38 a 41).

No final do exercicio, foi feita uma reflexdo em conjunto, num momento de
dialogo em que os alunos manifestaram as suas sensacdes em relacdo a experiéncia
gue tinham acabado de realizar. Abordou-se a importancia da agéo, do processo, da
esolha de um percurso aliada a falta de controlo sobre o que era o resultado, ndo sé
pela rapidez e ritmo do exercicio, mas também por, num todo, um sé desenho ter sido

realizado por muitos alunos.

Afinal, os alunos desta forma perceberam que, o que importava, era 0 processo e
0 modo como o corpo pode ser instrumento de desenhar, de forma mais ou menos
involuntaria, mais ou menos carregada de sentido (e sentimento, se assim 0 quisermos
entender). Este desenho, que resulta do registo da acdo, faz coincidir processo e
resultado, ndo é controlado totalmente, mas cada aluno movimentou-se sobre a folha de
um modo particular, e cada aluno registou o movimento, também, de um modo

particular.

Figuras 38 e 39 . Exercicio Estafeta, 10° L. Fonte: Propria.

98



Figuras 40 e 41 . Exercicio Estafeta, 10° L. Fonte: Prépria.

7.4. Reflexdo Sobre a Unidade

Depois de cada momento de reflexdo conjunta no decorrer dos exercicios e no
final de cada aula desta unidade, procedeu-se a uma reflexdo mais a distancia, que
aconteceu também no final do projeto Retratos do Conhecimento, e que encerrou a
Unidade Desenhar no Espaco.

O olhar em retrospetiva permitiu perceber como os alunos tinham interiorizado ou
ndo os conceitos abordados, bem como se tinham tirado partido das experiéncias para
alargar o seu nivel de entendimento de diferentes modos de entender o desenho e ainda
se se tinham apropriado desses conhecimentos para 0s usar na pratica, nos seus
projetos individuais para a concretizacdo dos retratos pedidos pela sua professora de
desenho. Esta reflexdo, por escrito, feita andnima e individualmente pelos alunos
através de um questionario, serviu também para que os alunos avaliassem as praticas
letivas realizadas, o tipo de abordagens e as estratégias utilizadas pela professora na

transmissao dos contelidos.

O instrumento de diagndstico criado € uma forma de reflexao e de avaliagédo, que
tornou possivel a recolha de dados que nédo tivessem como fonte apenas impressoes

subjetivas sobre a realizagdo da unidade didatica Desenhar no Espaco.

Na primeira parte da ficha, onde sdo avaliados pelos participantes aspetos gerais
da unidade didatica que se prendem com 0s seus principais objetivos, segundo uma

escala entre 1 e 5 (que corresponde respetivamente a nunca e quase sempre), foi
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concebido um quadro, exposto em baixo, que nos permite observar e confrontar a média

da avaliagéo realizada pela totalidade dos alunos que participaram neste momento.

Na segunda parte do questionario, sdo pedidos comentarios mais especificos e
também subijetivos relativamente as aulas, que se pretendem mais desenvolvidos, em
texto. Estas perguntas constituem ainda como que uma avaliagdo formativa para os
alunos, em que eles proprios tém que construir ideias e sedimentar aprendizagens,
livres da avaliacdo individual e sumativa, que poderia ser mais castradora e intimidativa,
logo menos realista. Para o cumprimento dos objetivos desta préatica supervisionada,
este foi um momento muito importante de diagndstico e de avaliacdo quanto a

adequacdao das préticas a realidade especifica destes alunos.

Nota: esta aula teve a duracéao de 45 minutos, 0 que corresponde a um tempo letivo.

Questionario: Avaliagdo — Reflexdo Sobre as Aulas

Parte |

e Conheceste e entendeste novos e alternativos conceitos de Retrato,
além dos que foram realizados ao longo da Histéria da Arte, a partir da
apresentacéo e discussao realizadas em aula?

e Consideras que a apresentacdo de diferentes formas de Retrato foi
importante para o desenvolvimento do teu trabalho de Desenho Retratos
do Conhecimento?

e Achas que esta unidade didatica Desenhar no Espaco conseguiu
promover a reflexdo sobre o Desenho?

e Surgiu alguma forma de fazer e entender o Desenho que néo
consideravas antes?

e Pareceu-te que os exercicios te possibilitaram uma melhor compreensao
do valor dos elementos estruturais do Desenho?

e Consideraste as estratégias utilizadas, motivadoras e promotoras da
aprendizagem?

e Parece-te que a experiéncia que tiveste por intermédio das situacfes
propostas te possibilitou a construgdo de um novo conceito de Desenho
no Espaco?

e Sentiste de alguma forma que estas experiéncias poderiam ser (teis no
teu percurso, ao nivel da disciplina de Desenho?

Parte Il
Que comentarios entendes pertinente fazer, relativamente as diferentes
situacdes ou contextos de Desenho?:
Retrato

Descreve a tua experiéncia, ao tomares conhecimento da evolugdo do Retrato
ao longo da Historia da Arte. Que diferencas encontras na forma e no significado
de fazer Retrato antes e atualmente? A discusséo realizada em aula fez-te
pensar o Retrato segundo uma nova perspetiva?
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Linha e Corpo como Elementos Pictéricos

Descreve a tua experiéncia, a partir do momento em que uma linha, a partir de
um ponto, saiu de uma superficie... Conseguiste criar um desenho no espago?
Como relacionaste o percurso da linha com os elementos que existiam no
espaco? De que forma incluiste o corpo nesse desenho?

Registo do processo e criagdao do desenho ‘final’

Partindo do Desenho numa exploracéo pelo espaco, regressa-se a um suporte
bidimensional através do registo fotografico. O Desenho enquanto organizador
de pensamento, comunicacao e partilha desse pensamento.

Em que consistiu a tua experiéncia neste aspeto? Consideras que existe uma
diferenca entre os dois tipos de registo fotografico pedidos? Que diferencas
existem e qual a sua importancia no processo de criacdo do teu desenho?
Consideras que a imagem escolhida como ‘final’ pode ser um desenho?

Travessia/ Estafeta

Depois de nos focarmos no ‘percurso’ intencional formado pelo desenho,
concreto, no espago, passdmos neste exercicio a um desenho em que a
movimentacdo no espaco, segundo um percurso, foi o mais importante. O
Desenho, feito assim quase involuntariamente, de forma automatica, € como um
vestigio da ac¢do. Concordas?

Qual achas que foi o teu papel neste exercicio? Conseguiste concentrar-te mais
no percurso do que no resultado? Achas que é possivel que o Desenho
aconteca sem qualquer intencéo?

7.4.1. Aula5:10°L

Nesta aula criou-se um espaco de reflexdo individual para os alunos, como uma
sedimentacdo de ideias acerca das experiéncias realizadas nas aulas lecionadas ao

longo desta pratica supervisionada.

Os questionarios foram apresentados e entregues aos alunos, com a explicacao
clara do que era pedido: respostas cuidadas, realistas e an6nimas, que expressassem
as suas impressodes acerca dos processos segundo 0s quais realizaram 0s exercicios e

acerca dos conteudos que articularam.

Os alunos cooperaram de forma positiva, participando neste momento final de
reflexdo com a partilha das suas impressdes acerca das experiéncias realizadas,
manifestando interesse em que as suas opinides fossem consideradas, tendo alguns
expressado claramente como estas aulas foram gratificantes e importantes para a

melhoria dos seus trabalhos.

Esta aula marcou o final da Unidade Desenhar no Espaco e, por forca maior da
organizacao das atividades letivas, ndo chegou a ser possivel uma avaliacdo presencial
dos trabalhos dos alunos. No entanto, os resultados foram posteriormente considerados

e comunicados pela professora cooperante.
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7.4.2. Aula6: 10°M

O essencial nesta aula foi a criacdo de um espaco de reflexdo individual para os

alunos, pelo que no inicio da aula ndo se insistiu no didlogo. O questionario foi entregue

e explicaram-se as questbes colocadas e qual a sua finalidade. Ficou claro como as

respostas seriam anénimas, para que 0s alunos ndo sentissem a pressao da avaliagdo

como influéncia para o contetdo das suas observacoes.

Os alunos reagiram bem a esta forma de diagnostico, participaram e

colaboraram, demonstrando que entendiam a pertinéncia do que era proposto e que era

do seu agrado que se tomassem em conta as suas opinides.

A aula serviu ainda como um ‘encerramento’ da Unidade, tendo sido as

avaliacdes dos trabalhos posteriormente consideradas e comunicadas pela professora

cooperante aos alunos, pois por uma questdo de organizagdo letiva ndo foi possivel

destinar uma aula a avaliacdo presencial dos trabalhos.

7.4.3. Questionario de Avaliacao da Unidade Didéatica: Resultados

Quadro 5 . Resultados do Questionario de Avaliagcdo da Unidade Desenhar no Espago: Respostas dos Alunos.

Escala: 1 - Nunca | 2 - Raramente | 3 - As vezes | 4 - Frequentemente | 5 - Quase Sempre.

Conhecimento e entendimento de novos e alternativos conceitos de Retrato.

Importdncia da apresentacdo de diferentes formas de Retrato para o
desenvolvimento do trabalho Retratos do Conhecimento.

Promocao da reflexdo sobre o Desenho através da unidade didatica Desenhar no
Espaco.

Descoberta de novas formas de fazer e entender o Desenho, ndo consideradas
antes.

Adequacao dos exercicios para uma melhor compreensao do valor dos elementos
estruturais do Desenho.

Adequacao das estratégias utilizadas para motivacao e promocao da aprendizagem.

Eficacia nas situagGes propostas para a construcdo de um novo conceito de
Desenho no Espaco.

Utilidade das experiéncias para um percurso ao nivel da disciplina de Desenho.

102

3,91

4,09

4,13

4,04

4,17

4,09

4,04

4,09



As médias apuradas a partir das respostas dos alunos (Quadro 5) permitem-nos
concluir que a Unidade Desenhar no Espacgo, assim como a Aula O (dedicada ao
Retrato), proporcionaram que frequentemente se alcangassem os objetivos definidos.

Os pardmetros que mais alunos consideraram quase sempre terem sido
cumpridos foram o0s que se relacionam com a importancia da apresentacdo de
diferentes formas de Retrato para o desenvolvimento do trabalho Retratos do
Conhecimento, a descoberta de novas formas de fazer e entender o Desenho, ndo
consideradas antes, e com a adequacao dos exercicios para uma melhor compreencéo
do valor dos elementos estruturais do Desenho. Este ultimo aspeto, o melhor ‘pontuado’,
evidencia que a escolha dos exercicios na perspetiva dos alunos foi eficaz, reforcando a

sua pertinéncia numa unidade a lecionar.

Em todos os aspetos avaliados houve pelo menos cinco alunos que
consideraram que quase sempre se cumpriam 0s objetivos apontados, no entanto,
relativamente ao segundo, dois alunos que consideraram que raramente tenha sido
importante a apresentacdo de diferentes formas de retrato e, no sétimo parametro, um
dos alunos considerou raramente ter sido promovida a constru¢cdo de um novo conceito

de Desenho.

Na generalidade, como o quadro indica, as respostas foram muito favoraveis e
demonstram que as experiéncias proporcionadas aos alunos tiveram uma influéncia
séria para o desenvolvimento das suas ideias, dos seus conhecimentos e das suas
competéncias ao nivel do desenho. Os resultados sdo satisfatérios também porque
indicam que os préprios alunos tém essa consciéncia e, levados a pér em pratica o seu

espirito critico, manifestam-se de forma positiva.

Podemos concluir ainda que o objetivo de alargar e enriquecer os conceitos
sobre o que pode ser o desenho (e sobre a arte em geral), através da pratica e da
reflexdo, foi conseguido de forma muito satisfatoria. O sucesso da unidade e o0 empenho
e entusiasmo manifestados pelos alunos ao longo das aulas, ndo desmobilizados por
um eventual “avangado” grau de complexidade dos conceitos abordados, parece ser um
indicador da necessidade e pertinéncia deste tipo de abordagens no contexto da
educacao artistica. Alguns dos comentérios deixados por escrito na parte 1l do

guestionario realizado aos alunos estéo reproduzidas em seguida.

Retrato:
“Né&o tive Historia da Arte mas aprendi na aula de Desenho.”

“Aprendi que um retrato ndo é apenas um rosto, mas pode ser representado de
outras maneiras, como simbolos ou palavras.”
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Linha e Corpo como Elementos Pictéricos:
“Tive algumas dificuldades mas percebi o conceito.”

“Criar um desenho no espago foi o meu desafio favorito. Relacionei a linha com o
espagco como ponto de partida e tornei a linha parte do corpo. Tornei a linha
‘superior’ ao préprio corpo.”

“Sim, consegui criar um desenho no espacgo, o percurso da linha inteirou-se com
0s elementos do espacgo, usando-os como fundo, um meio onde a linha se
destaca. Inclui o corpo no desenho de uma forma pouco original, mas que
correspondia ao pedido, prendendo o corpo na linha.”

Registo do processo e criagdo do desenho ‘final’;

“O desenho no espaco é diferente da fotografia. Enquanto no espaco temos uma
visualizacéo das varias partes do trabalho, podemos olhar de qualquer ponto de
vista, na fotografia final apenas temos um ponto de vista.”

“Uma fotografia s6 tem que ter um campo de visualizagdo, é uma imagem e ndo
mais, enquanto o desenho no espaco tem 360 graus de visualizagfes possiveis,
e todas elas devem estar aceitaveis. E essa a verdadeira dificuldade do desenho
no espacgo. Sim, considero que a minha imagem pode ser um desenho.”

Travessia/ Estafeta:

“Acho que foi interessante ver os diferentes percursos e o resultado final parecia
abstrato.”

“Concordo com o aspeto de que foi um processo automatico. O meu papel neste
exercicio foi apenas ser ‘mais uma linha’. Apenas me concentrei nos pontos por
onde a linha tinha de passar. Sim, qualquer risco se pode tornar um desenho,
quer seja feito com intengdo ou sem.”

Como vemos, os alunos do curso de Artes Visuais beneficiariam com um ensino
em que se incluiu uma abordagem diferente ao desenho, particularmente, e também as
artes em geral, adicionando-se assim conteldos e praticas que preenchem uma lacuna

infelizmente existente nos seus curriculos e nas praticas de muitos professores.

E necessario alargar os horizontes dos jovens e leva-los a olhar mais longe, é
necessario colocar em questdo métodos de ensino desadequados ao nivel de
desenvolvimento das ideias e da investigac@o acerca do ensino artistico a que podemos

ter acesso hoje em dia.
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8. Avaliacéo

A natureza dos conceitos e das préticas envolvidos nesta Unidade permitiu uma
avaliacao criterial, em que se tem em conta todo o percurso de construgdo de ideias e
apreensdo de conteudos através de dialogos, interagdes e préaticas através dos quais se

desenvolvem os conteddos programaticos.

Os elementos de avaliagdo considerados correspondem a apreciagdo da
participacdo dos alunos, da natureza das suas respostas aos exercicios propostos,
tanto ao longo do processo como no resultado dos exercicios.

Foi necessario avaliar cada exercicio de forma adequada e também a
globalidade da evolugdo que cada aluno demonstrou ter conseguido, atribuindo-se
pesos dieferentes a cada um dos exercicios e sempre tendo em conta que o0 mais
importante era perceber o nivel de evolu¢do do aluno em relagdo ao entendimento de

novas conceg¢des do desenho.

Utilizaram-se os critérios definidos para a disciplina, de acordo com o programa
e as normas da escola, embora cada exercicio tivesse um peso diferente na
classificagcdo final, que foi considerada na avaliagdo final da disciplina de Desenho.
Foram realizadas tabelas de avaliacdo, uma para cada turma, com discriminacdo da
ponderacao dos critérios (Apéndices 15 e 16). Para cada aluno, esta avaliacdo teve um
peso para a sua nota, contando como um dos exercicios realizados fora do contexto de
aula, como o diario gréafico, por exemplo. As avaliacGes realizadas pelas restantes
professoras que desenvolveram a sua pratica supervisionada com a mesma professora

cooperante, e com as mesmas turmas, tiveram o mesmo peso na nota final dos alunos.

Os alunos foram informados acerca dos critérios de avaliagéo e das implicacdes
do seu desempenho na sua classificacdo, mas este ndo foi um fator de grande
relevancia para o seu interesse ou preocupacao no cumprimento das tarefas. Este é um
aspeto que é positivo, na medida em que revela que o empenho positivo dos alunos foi
auténtico; por outro lado, a relativizacdo do peso da avaliacdo fez com que, fora dos
momentos em aula, muitos ndo tivessem cumprido com uma das tarefas propostas:
entregar, em formato digital, as imagens pedidas no exercicio Linha e Corpo como
Elementos Pictoricos. No entanto, ndo faltaram elementos (recolhidos presencialmente)
para concretizar as avaliacdes, devido a intensiva recolha de dados presencialmente,
que prova que os alunos realizaram todas as tarefas, embora ndo tenham entregue o

gue ficaria como registo, feito por eles proprios.
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A Unidade foi concebida, em toda a sua estrutura, de modo a que os alunos
fossem conduzidos ao sucesso, 0 que realmente aconteceu, embora em graus
diferentes. Por isso, tem sentido existir uma escala; todos os resultados sdo positivos,
mas em diferentes niveis. Devido a natureza das tarefas, dedicadas a interacdo e
cooperacgdo entre alunos, € mais dificil comparar o rendimento entre uns e outros, nos
seus trabalhos em grupo e também nos seus percursos individuais, com diferentes
fases, de diferentes naturezas e duragcbes (Perrenoud, 1993, pp. 85-86). Por uma
questao préatica e de integracao, utilizou-se a escala de 0 a 20, e as notas atribuidas
individulamente aos alunos variam entre o0 12 e o 17, ndo existindo diferencas

consideraveis entre as duas turmas.

Embora se traduza em resultados numéricos, este modo de avaliar esta
intimamente relacionaco com a concec¢édo de ensino que se adotou, em que se valoriza,
mais do que um resultado, a capacitacdo e a autonomia dos alunos na apropriagdo dos
conceitos, na concretizagdo de ideias, bem como da sua motivagéo intrinseca e do seu
desejo de descobrir e de fazer. Da-se importancia & cooperacdo entre alunos, em
detrimento da competicdo, a educacao e ao desenvolvimento de cada um como pessoa
(Perrenoud, 1993, p. 84).
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9. Resultados: Analise e Reflexao

A Unidade Didéatica Desenhar no Espaco contribuiu, como desejado, para um
conhecimento mais alargado do desenho, a partir da exploracdo, na prética, de diversas
maneiras de fazer e de conceber o desenho, assumidamente diferentes das que eram

conhecidas pelos alunos.

Promoveu-se a reflex@o sobre o desenho e 0 pensamento acerca dos processos
que o envolvem e constituem, na manipulagdo dos elementos estruturais da linguagem
plastica. Os alunos passaram a dominar e a compreender melhor o valor dos elementos
estruturais do Desenho e, por intermédio das experiéncias realizadas e das estratégias
utilizadas, tiveram a oportunidade de participar na construcdo de um conceito que antes

néo tinham imaginado existir, 0 de Desenho no Espaco.

Foi muito importante que, primeiro que tudo, os alunos percebessem como
diferentes artistas, segundo diferentes processos, puseram em causa a hecessidade de
usar um suporte bidimensional para desenhar, para trabalhar os elementos estruturais
da linguagem plastica que eram ja do conhecimento dos alunos: o ponto, a linha, a
mancha. Depois, durante o exercicio Linha e Corpo como Elementos Pictoricos, os
alunos interiorizaram a ideia de que uma linha pode, a partir de um ponto, sair de uma
superficie bidimensional, para depois constutuir um desenho no espag¢o. Quase todos
consegiram relacionar a configuracdo da linha com os elementos que existiam no
espaco, embora o tenham feito em areas de dimensdes muito diferentes, havendo uma
tendéncia para escolher lugares particulares da sala, mais préximos das paredes ou das
mesas de trabalho, devido a complexidade dos elementos existentes no espaco da sala
de aula (estiradores, cadeiras, mdveis, outros trabalhos que estavam expostos, etc.). No
entanto, alguns arriscaram e ocuparam espac¢os de maior dimenséo, ou entdo sairam da
sala para o corredor da escola, que era um espago mais neutro. Estas escolhas revelam
como a maioria dos alunos considerou o peso dos Varios elementos que constituiram
uma composicdo no espaco, todos eles carregados de determinada centricidade,
determinante para a composicao de um desenho. Na pratica, os conceitos estudados

estavam a ser trabalhados, o que a partida constitui o sucesso do exercicio.

O corpo foi, neste primeiro exercicio, também incluido, o que contribuiu para que
os alunos tivessem mais facilidade em criar um desenho menos frio, mais ligado a si
mesmos. No entanto, usaram-no mais como um elemento estatico, como uma forma
(muitas vezes central) que fazia parte da composicdo e a estruturava, mas sem

explorarem um percurso realizado fisicamente pelo corpo no espaco, que ‘levasse a
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linha consigo’ (tal como era pedido no enunciado). O facto de escolherem espagos mais
limitados na sala (o que é compreensivel, devido a necessidade fisiolégica de criar um
enquadramento) ajudou a que ndo se explorasse tanto o desenho como resultado de

uma estrutura que era gerada pelo percurso do movimento.

Nesta exploracdo do desenho pelo espaco, os alunos foram, tal como pedido,
registando os seus processos em fotografias, e no final regressou-se a um formato
bidimensional, também através do registo fotogréfico, para a criagdo de um ‘desenho
final’, 0 que fez com que se passasse imediatamente do desenho no espacgo ao desenho
enquanto organizador de pensamento, comunicacdo e partilha desse pensamento. A
maioria dos alunos teve dificuldade em captar uma Unica imagem que apresentasse 0
desenho, mas, por outro lado, foi mais facil criar uma imagem que os satisfizesse, pois
mais facilmente conseguiam um bom resultado, por poderem escolher um
enquadramento. Devido a natureza de alguns trabalhos em que mais felizmente se
alargou o espacgo do desenho, foi ainda mais dificil realizar uma fotografia, uma Unica
fotografia que o representesse. Todos os alunos perceberam a diferenca entre um
registo do processo e uma fotografia final, que valia como um desenho. Infelizmente,
foram poucos os alunos que entregaram esse resultado final’ (a fotografia em formato
digital), apesar de ter sido pedida como elemento para avaliagdo. No entanto, alguns
realizaram essa fotografia com maquinas fotogréficas das professoras e houve uma

recolha intensiva de registos dos prcessos de trabalho de todos os alunos.

Depois de nos focarmos no percurso intencional do desenho, concreto, no
espaco, passou-se a um desenho em que a movimentacdo do corpo no espaco,
segundo um percurso, era 0 mais importante. O Desenho, feito assim quase

involuntariamente, de forma automatica, seria como um vestigio da acao.

No exercicio Travessia, quis-se que 0s alunos conseguissem pdr em pratica essa
concecdao do desenho no espaco, no entanto, em vez de vestigios, desenharam marcas,
pensadas, previstas e individualizadas. No enunciado pedia-se, efetivamente, uma
marca; pretendia-se que fosse deixada involuntariamente, mas de forma original. Todas
estas premissas para o exercicio, combinadas, geraram alguma confuséo e desviaram a
atencdo e dedicacdo dos alunos para o que lhes era mais familiar, acabando por ndo
alcancar os objetivos desejados. No entanto, acabaram por responder bem ao

entendimento de uma outra forma de desenhar, no coletivo.

No exercicio Estafeta, que resultou da adaptacdo da Travessia, conseguiu-se
colmatar as dificuldades sentidas. Infelizmente s6 foi possivel realiza-lo com uma das
turmas, o 10° L. Os propésitos do exercicio eram oS mesmos, mas 0 enunciado, e a

maneira de o apresentar, foram diferentes, o que foi determinante para o sucesso da
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experiéncia. Os alunos responderam de forma eficaz, dindmica e esponténea, e
revelaram a necessidade de, no final do exercicio, perceber e entender o seu significado
(e a auséncia de um significado). Era esse o proposito do exercicio, além de
proporcionar uma experiéncia nova, gerar discussao acerca do seu sentido, da auséncia

ou néo de uma intencdo no ato de desenhar, do uso do corpo como um ‘riscador’.

Conseguiu-se o0 resultado desejado, mas ficou a vontade de levar esta
experiéncia mais longe, de realizar mais exercicios e mais aulas em torno do Desenhar
no Espaco, pois 0 conceito ndo se esgota facilmente, pelo contrario. Percebeu-se que
0s alunos sentiram isso mesmo, pela vontade notéria de realizar mais aulas deste tipo e
tendo alguns feito questdo de alterar os seus projetos na disciplina (nomeadamente nos
Retratos do Conhecimento) no sentido de os tornar desenhos no espaco. Muitos
manifestaram por escrito, e principalmente junto da professora Conceicdo Ramos, como
estas aulas foram importantes para o seu entendimento de novas concecdes de
desenho, o que se revela muito positivo. Assim se conclui que as estratégias utilizadas
foram realmente motivadoras e promotoras da aprendizagem, bem como Uteis para 0s

percursos dos alunos, ao nivel da disciplina de Desenho.

Nao foi possivel realizar, como previsto, uma aula de apresentacdo e avaliacdo
presencial dos resultados, infelizmente. No entanto, a avaliagdo foi concretizada

criteriosamente, e importante para a propria avaliagdo desta unidade.

Refletindo, parece-nos fundamental que experiéncias didaticas como esta, num
ensino artistico que se pretende atual, tém todo o sentido, desde que com 0s seus
propésitos bem definidos e devidamente partihados com os alunos. Perante a
diversidade de concegles e praticas artisticas, que se tem agudizado desde as
vanguardas, o desenvolvimento a nivel curricular de abordagens transversais que
integrem essa mesma diversidade de uma forma organizada, sistematizada e

pedagogicamente eficaz, tem todo o sentido e uma viabilidade pratica.

Em dltima instancia, a procura da melhor e mais eficaz via para os alunos se
apropriarem do contetdo curricular, nesta agdo de ensino particular, € a razdo de ser do
processo de criar ensino que foi adotado. Envolve a continua adaptacdo das estratégias
relativamente ao curriculo existente e ao que se formula. Assim, as estratégias
adequaram-se ao curriculo, aos alunos apés uma andlise da sua situagdo e contexto,

com vista a alcancar os objetivos propostos.

Para que a desigualdade entre os alunos néo resultasse em fracasso ou
desilusdo, tentou-se chegar a todos e as suas singularidades, através da reflexdo na
acao, do didlogo com os materiais na situacdo de aula, na acdo com os alunos e

também no contexto coletivo com os outros professores, felizmente numa escola que
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permite ao professor desenvolver novas possibilidades de ensino, estendendo o efeito
dessa reflexdo da esfera individual para a esfera coletiva (Shon, 2000; Alarcdo, 2003).
Denota-se assim como é viavel e eficaz agir como um professor reflexivo e existir uma
formacao de professores baseada na investigacao, atribuindo-se importancia as culturas
colaborativas, ao trabalho em equipa, ao acompanhamento, supervisdo e avaliacdo dos
professores (N6voa, 2009, p.14).

E de salientar também o sucesso da pedagogia ativa, em que o professor
trabalha para possibilitar e assegurar que os alunos tomem parte ativa no processo
educativo, na criacdo e desenvolvimento de projetos, de realizagcbes concretas, de
forma orientada e coordenada (Perrenoud, 1993). Segundo as novas didaticas, foi
fulcral colocar o aluno como sujeito ativo na sua aprendizagem, ndo sendo o professor
um mero transmissor de conhecimentos, bem como a insisténcia sobre uma constru¢ao
progressiva de conhecimentos em que o saber fazer tem uma grande importancia, na
concretizagdo pratica dos conceitos. Privilegiararam-se competéncias funcionais e
globais, mais que saberes fragmentados, valorizando-se a autonomia dos alunos, bem
como a sua motivacao intrinseca e do seu desejo de descobrir e de fazer e ainda a
cooperagao entre alunos, em detrimento da competicdo (Perrenoud, 1993, p. 84).

Como era de esperar perante este sistema didatico, os alunos foram colocados
perante escolhas muito mais abertas, mas também mais complexas e para alguns mais
angustiantes do que numa didatica tradicional. As propostas realizadas levaram-nos a
entrar num turbilhdo de possibilidades, em que tinham de ser ativos, inventivos,
desenvolver ideias, tomar iniciativas, simultaneamente autbnomos e capazes de
trabalharem em grupo, suficientemente investidos no seu trabalho para levarem as
tarefas a cabo, suficientemente descentrados para negociarem a divisdo do trabalho e
0s projetos com os outros (Perrenoud, 1993, p. 86). O conformismo, a alienacdo e a
passividade dos alunos foram assim menos faceis de acontecer, sendo necessario um

trabalho inteletual mais presente e construtivo.

Conseguiu-se trabalhar contetdos provenientes da natureza prépria da arte,
através do uso de materiais e utensilios, partindo-se do principio que ndo existe uma
férmula ou definicdo para a qualidade em arte que possa ser transmitida aos alunos,
ndo existe uma prescricdo, tal como ndo existem prescricbes para criar uma obra de
arte. Focou-se 0 que carateriza um objeto de arte, as suas inerentes qualidades
artisticas: a forma como o trabalho é organizado para incorporar a vivacidade, a
intensidade e singularidade de uma ideia, qualidades que surgem necessariamente do
compromisso individual na exploragdo da realidade. Os alunos compreenderam como

outros artistas deram forma a ideias e sentimentos, como desenharam simbolos
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particulares para transmitir um significado, como usaram utensilios e materiais, no
sentido de ajudar a que que cada aluno/individuo encontrasse formas de materializar as

suas proprias ideias e sentimentos (Hausman, 1967, p. 14).

Insistiu-se em criar oportunidades de experienciar problemas especificos,
préprios da linguagem da arte e mais particularmente do desenho, e, espontaneamente,
os alunos trabalharam as regras da composicao, colocando-se simultaneamente no
olhar do artista e do observador, percebendo como a nossa maneira de percecionar o
mundo é guiada pelas tendéncias céntrica e excéntrica, proprias da motivagdo humana.
Exploraram conceitos complexos de uma forma que se revelou simples e eficaz, tendo
de lidar com a interacdo das forcas e vetores que faz viver uma composicéo artistica,
para que se criasse uma significacdo das formas visuais. Formas, cores, movimentos,
foram organizados numa composicao visual de modo a impulsionar algo, segundo a sua

perspetiva e a sua motivagao (Arnheim, 2001).

Ao Desenhar no Espaco, os alunos passaram pela dificuldade da inexisténcia de
uma moldura, um enquadramento prédefinido, determinado pelos limites que existiriam
numa folha, ou num quadro. Sem a referéncia dessa moldura, que limita o campo visual,
foi um verdadeiro desafio estruturar uma composicdo, pois a passagem do desenho
para o espaco trouxe consigo a dificuldade da conjugacéo de infinitas excentricidades.
Ao entrar no espaco do observador, no chdo, nas paredes, nos espacos vazios da sala,
os alunos perceberam como o desenho se torna impossivel de ver na sua totalidade,
néo € possivel percecionar todas as formas ao mesmo tempo ou ter consciéncia do seu
efeito num todo, com clareza. Entenderam também que, em contrapartida, a envolvéncia

de quem observa este tipo de desenho € maior.

O valor pictural do ponto e da linha, a partir do primeiro encontro do utensilio/da
matéria com a superficie de um plano material, e a sua transformacdo em linha que
passa a ocupar o espaco tridimensional foram postos em evidéncia. Os varios
elementos, conforme as dimensdes e também a forma que adquiriram, passaram a
revelar uma significagdo interior (Kandinsky, 2002, p. 41). Os alunos ganharam, assim, a
consciéncia de que € a relag@o entre os varios elementos numa composicao que define
o valor de cada elemento que a compde (Kandinsky, 2002, p. 45). Entenderam, na
pratica, como a constru¢do excéntrica dos elementos provoca multiplas ressonancias,
que formam determinadas ressonéncias entre si, 0 que pode provocar efeitos bastante
complexos a partir de elementos simples. Esses efeitos podem ser provocados e
moldados pela dimenséo e localizacdo dos elementos, pela sua multiplicacéo, pela
matéria de que sao feitos. Sdo multiplas as variaveis a definir o valor de cada elemento

e o resultado dos efeitos na composi¢cédo (Kandinsky, 2002, p. 127); ponto, linha e plano



sdo essenciais na criagdo de uma composicao, mas dependem também dos materiais e

utensilios usados, dos processos.

Colocando-se o0 pensamento sobre o desenho em evidéncia, os diferentes
processos propostos permitiram que os alunos percebessem de outra forma o
funcionamento do desenhar, concluindo-se assim que o processo e o0s resultados desta
Unidade foram bastante satisfatorios. No entanto, ndo podemos deixar de pensar como
seria interessante realizar este projeto em mais tempo, de forma mais completa. Fez-se
0 possivel de acordo com o tempo e as condicionantes existentes, mas, para que a
imaginacdo e a capacidade criativa dos alunos fossem mais libertadas e fortalecidas,
seria necessario um programa mais completo, que envolvesse, de forma artistica, mais
forcas e habilidades fisicas, sensoriais, espirituais e inteletuais, que devem estar
igualmente disponiveis e agir em conjunto no desenhar (Itten, 1975, p.12).

E essencial tentar que o individuo estudante se construa como uma pessoa
criativa bem integrada. O treino do corpo como um instrumento da mente é de grande
importancia para a pessoa criativa, pelo que seria preponderante, nesta Unidade
Didatica, incluir mais exercicios que envolvessem a sensibilizacdo, a respiracao, o
dominio e a libertagdo dos movimentos e, consequentemente, da mente. Deseja-se que
existam mais oportunidades como esta, para concretizar um projeto pedagégico e

artistico mais rico.

Resta acrescentar a esta reflexdo que, com esta Unidade Didatica, procura-se
delinear um percurso possivel. Concebeu-se uma série de exercicios em torno de uma
concegdo, que ndo se esgota, pois 0 proprio desenho é um campo em aberto. A partir
da clarificacdo dos conceitos, os alunos podem tornar-se mais conscientes das suas

implicacdes, limites e possibilidades, para que dai novos caminhos possam surgir.

Surgiram também novas possibilidades para o ensino e para a pratica artistica,

gue de forma feliz se concretizaram em aprendizagens de alunos e professores.
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Conclusao

Na sequéncia da reflexdo sobre a experiéncia pedagogica que aqui se relata,
partiiham-se agora algumas conclusdes, relativas a acéo do professor, a construgéo da
sua identidade e as implicacdes que estas podem ter ao nivel do ensino e da

aprendizagem dos alunos.

O projeto concebido foi concretizado, perfeitamente integrado no enquadramento
pegadogico existente e intimamente acompanhado pela professora cooperante
Conceicdo Ramos. Seguindo a orientacdo do professor Jodo Paulo Queiroz, a
investigacao focou, ndo s6 o0 que é ser professor, mas mais especificamente o que tem
sentido ser-se como professor na area das artes. Estudamos como esse sentido pode
concretizar-se numa situacao préatica, como a Unidade Didatica Desenhar no Espago.

Segundo alguns autores, foi possivel concluir que fazemos parte de um sistema
gue tende para uma logica de organizagdo em que 0s resultados parecem ser mais
importantes que o0s meios e as aprendizagens propriamente ditas. Como agentes
fulcrais perante as mudancas da atualidade, os professores s&do elementos
insubstituiveis, ndo s6 na promoc¢édo das aprendizagens, mas também na construcéo de
processos de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
desenvolvimento de métodos apropriados, adequados a realidade dos alunos (N6voa,
2009, p.13). E importante que ndo percamos de vista, independentemente da logica que
possa estar associada ao ensino, a finalidade da educagdo, bem como a
responsabilidade de manter a construcdo da nossa identidade como professores
assente no saber, na integragéo, na cultura e na socializagéo, nas relagbes entre seres

humanos que crescem em conjunto.

A populacdo docente, da qual fazemos parte, tem de enfrentar, como na maioria
das sociedades ditas desenvolvidas, sérios constrangimentos e exigéncias ao nivel da
possibilidade de um bom e justo trabalho como professor. Todos sabemos ja que a
universalizacéo (neste universo particular) do acesso ao ensino acarreta beneficios, mas
também a exigéncia de lidar com muitos mundos diferentes num sé: o da sala de aula.
Mundos de pessoas com carateristicas dispares, de familias equilibradas, instaveis ou
desestruturadas, mundos diferentes de acordo com a escola e os seus atores, mundos
de informacao que penetra a todo o instante nos nossos espacos fisicos e psicolégicos,

em forma de imagens e de apelos que nos podem distrair.

Muitas vezes, como observdmos, as politicas e a forma como o ensino se
organiza atualmente, obrigam-nos a estar distantes dos nossos pontos de equilibrio, dos

nossos préprios mundos pessoais, que nos definem. No entanto, precisamos ser
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pessoas capazes e completas, os alunos precisam disso para aprenderem melhor, para
crescerem mais saudavelmente e a sociedade precisa muito de ter bons professores. Se
temos muito a nosso cargo, a nossa responsabilidade deve focar-se no que nos define:

a nossa funcéo, o nosso saber, 0 nosso poder na agéo e a reflexdo individual e coletiva.

Devemos questionar 0 nosso préprio ensino como uma base para nosso
desenvolvimento, mantendo disponibilidade para permitir que outros professores nos
observem e intervenham no nosso trabalho, discutindo-os numa base de honestidade. O
envolvimento neste tipo de prética, reflexiva e colaborativa, implica uma abertura de
espirito para entender possiveis alternativas e admitir a existéncia de erros nas praticas,

nas crengas, imagens e valores dos quais fazemos parte.

A procura da melhor e mais eficaz via para os alunos se apropriarem do
contetdo curricular, numa acdo de ensino particular, deve ser a razdo de ser do
processo de criar ensino e envolve a continua adaptacdo das estratégias relativamente
ao curriculo existente e ao projeto que se formula inicialmente, pois a qualidade do
ensino individual e coletivo esti associada a uma pratica menos centrada nos resultados
e mais na preocupacao com a decisdo, analise e compreensao dos processos de

melhoria, indagacao colaborativa e reflexiva.

Se faz parte dos nossos objetivos que a escola e a aprendizagem estejam no
centro dos interesses dos alunos, temos que ir ao seu encontro, fazendo uma real
ligag&o, a necesséria, entre os individuos e a escola, o sitio onde aprendem o que lhes é
atil e significativo. Ao desenhar cada projeto e cada estratégia, € necessario que
tenhamos em conta as especificidades dos alunos. Por outro lado, é preciso que se
defina 0 que ndés proprios pretendemos que eles alcancem, isto é, quais as
competéncias a desenvolver. Devemos perguntar-nos: “Como é que vou conceber e
realizar uma linha de atuacdo, com que tarefas, recursos e passos, para conseguir que
estes alunos em concreto aprendam de forma eficaz o conteddo que pretendo

ensinar?".

Como professores de artes, temos ainda a missdo de ser artistas enquanto
professores, de estruturar o ensino e as aprendizagens com base no que € préprio da
arte. Somos nds, professores, os agentes de ligacdo entre os alunos e 0 acesso a
linguagem artistica, e também por isso devemos associar pedagogia e processos de
criacao artistica.

No ensino das artes plasticas em geral, e do desenho em particular, nao
podemos cingir-nos a limites convencionais. Para que cada aluno consiga perceber o
que ha de comum entre o que aprende na escola e o que pode ver no trabalho dos

artistas do seu tempo (e de outros), temos de procurar que cada um domine o que &
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essencial: como se processa a nossa maneira de ver e experienciar o0 mundo, como
podemos agir sobre ele e a partir dele, como os elementos estruturais de uma
linguagem se podem articular e compor, como podemos refletir e criar de acordo com

determinada concegao.

Assim se concebeu, nesta Unidade Didéatica, o desenho no espaco, no
entendimento de como todas estas dindmicas essenciais podem funcionar. O lapis, a
caneta, o carvao, a grafite, o giz, o pastel, a tinta, o guache, ou a aguarela, aplicados
sobre o papel, deixaram, como sabemos, de ser os materiais e técnicas exclusivos do
desenho. Sabemos também que o desenho se separou, em situagcdes mais extremas,
dos limites da superficie bidimensional. Por isso, colocAmos novas questdes, a
professores e a alunos: Ser& possivel criar uma composicdo no espaco? Como? E de
gue forma se pode Desenhar no Espaco numa Unidade Didéatica?

Esta unidade constituiu, assim, um questionamento e uma aprendizagem
coletivos, de professores e de alunos, que se concretizaram em projeto artistico:
investigamos, projetdmos, experimentdmos e experienciamos, descobrimos, refletimos;
voltdmos a projetar, a concretizar e a encontrar conclusdes. Tudo isto a partir de uma
vontade auténtica e forte de criar algo novo, um projeto para desenhar no espaco, e

perceber se é possivel ensinar algo do desenhar desta forma.

Descobrimos que o desenho, trazido ao mundo através de uma pratica
consciente, pode ser uma representagdo ou autorepresentar-se, autoreferir-se, a partir
dos seus elementos estruturais, numa composi¢cdo. A duas ou a trés dimensdes, 0
desenho continua a refletir uma necessidade de ordenagéo entre tensdes, de equilibrar
as formas de acordo com determinado propésito, de projetar em imagem algo que se
quer dizer através desta linguagem especifica. Essa imagem, uma composi¢do, € mais
facil e mais controlavel no dominio da bidimensdo, mas é possivel o salto para o
espaco; temos, no entanto, de ter em conta que esse salto implica energia extra, uma

motivacao diferenciada, e ainda uma pedagogia ativa.

E benéfico para todos n@s, alunos, professores e artistas, sincronizados com a
nossa época, descobrir que existem outras possibilidades de pensar e de fazer o
desenho. Ter como objetivo expandir as ideias, 0 pensamento artistico, as suas préticas
e a compreensdo destas, é de extrema importancia, visto que para a arte como para o
seu ensino ndo ha modelos ou férmulas predefinidas a serem seguidas e mantidas. Esta
percecdo e vontade surgem da constatacdo, a partir das experiéncias concretizadas, de
gue 0 ensino artistico, no seu contetdo e forma, esta ainda obtusamente imbuido de

academismos (classicos ou contemporaneos) que urge desconstruir.
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Arnheim, como vimos, previu a possibilidade de criar uma composicdo no
espaco, principalmente na passagem para outras artes, e Kandinsky fez-nos perceber
como determinados elementos essenciais e comuns as obras de arte, no campo das
artes visuais, podem conter significado em si e gerar significado. Podemos procurar
ensinar e encontrar o desenho noutras formas de arte, as quais ele € sempre comum,
em que esta intrinsecamente presente. Mas, se considerarmos o0 seu léxico proprio em
particular, 0 que € elementar pode aumentar de escala e alastrar pelo espaco,
envolvendo os que o ocupam também. Podemos, como Helena Almeida, desenhar o
desenho, habita-lo e torna-lo o tema, como tantos outros entendem que é possivel e
que, no fundo, é explorar um processo de criar, a0 mesmo tempo que se pde em prética

um processo de ensinar.

Este processo pode ser viavel, em pequena ou em grande escala, desde que
adaptado a um universo particular, sendo esta particularidade imprescindivel, por ser
como a moldura que enquadra o desenho, que o apresenta ao observador, mais ou
menos participante na propria definicio do que ser4 esse desenho. E esse
enquadramento particular que dotara a composicdo de significado, de sentido, por Ihe
dar um espaco definido para existir e para se construir, em que as tensfes céntricas e
excéntricas guiem a organizagdo dos elementos formais que ddo corpo ao desenho,
para que signifiqgue em si.

Neste momento, ndo sabemos ja se falamos no desenhar no espaco ou no
desenhar de uma acéo didatica. A verdade é que forma e conteldo, didatica e desenho,
se unem e complementam, agem em conjunto para que tenham uma significacéo real e
partilhada. Por isso, nas varias reflexdes realizadas ao longo deste relatério, definimos
um posicionamento, entre correntes e teorias do ensino; desenhamos um professor que
se relaciona com a sua pratica letiva tal como se poderia relacionar com a prética
artistica. Esse professor ideal desenha a sua agéo didatica de forma holistica, pensando
e refletindo nos elementos que estruturam essa agéo: ndo sdo pontos, linhas ou planos,

mas sim alunos, escola, valores, identidades, fundamentos, teoria, pratica.
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HISTORIA DA ESCOLA

1885 E criada a Escola Maria Pia, em homenagem a
rainha, ocupando um edificio do Largo do Contador-
Mor, em Alfama.

1906 O rei D. Carlos | assina o decreto que institui 0
primeiro liceu feminino em Portugal — o Liceu Maria Pia.

1911 Dada a crescente frequéncia, o Liceu Maria Pia é
transferido para o palacio Valadares, no Largo do
Carmo.

1917 Por decreto do Presidente da Republica, Sidonio
Pais, passa a escola a denominar-se Liceu Central de
Almeida Garrett.

1933-1934 O Liceu, ja ha alguns anos denominado
Liceu Feminino de Maria Amalia Vaz de Carvalho, abre
portas nas suas novas e definitivas instalacoes na rua
Rodrigo da Fonseca.

1975-1976 O Liceu passa a acolher turmas mistas.
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LYCEU MARIA- PIA, LISBOA 1908- 1909

PATRIMONIO DA ESCOLA

A ESMAVC possui um patrimonio rico e variado que
é objeto de estudo, catalogacéo e divulgacao por
parte do Grupo de Trabalho sobre o Patrimoénio da
Escola e pelo professor responsavel pela Biblioteca

Temos um protocolo com a Universidade de Evora
para o tratamento do espodlio fotografico

Um outro grupo de trabalho tem vindo a construir o
Museu Virtual, o qual esta disponivel no sitio da
Escola



A ESCOLA

ORGANIGRAMA DA ESCOLA

Orgéos de
direccao,
administracao
e gestao

a denacéo
Coordenacao Coor
e supervi g a0 Departamentos Conselhos Conselhos dos cursos de
PErVi: curriculares de grupo de turma educacao de
pedagodgica e

Servigos
técnico-
pedagogicos




PROJETO EDUCATIVO

Conhecimento

AREAS ESTRATEGICAS Cidadania



PROJETO EDUCATIVO

FINALIDADES

Formacao académica solida, atualizada e diversificada
fundamental para o prosseguimento dos estudos e para
a insercao no mercado de trabalho.

Promocéo da atualizacao cientifica, didatica e
pedagogica que contribua para o desenvolvimento
pessoal e profissional ao longo da vida.

Promocao de habitos de vida saudaveis e responsaveis,
orientados pelos principios do desenvolvimento
sustentavel.

Formacéao para a cidadania (autonomia, interacdo em
grupos heterogéneos, participagao social e civica,
solidariedade).



CRITERIOS DE ORGANIZACAO PEDAGOGICA

Tendo em vista uma escola inclusiva e as finalidades e objetivos do Projeto Educativo da
Escola, os critérios de organizacéo pedagogica da escola assentam nos seguintes
principios orientadores:

» Distribuicao equitativa dos alunos matriculados pela primeira vez na escola;

Continuidade do grupo-turma,

Alunos repetentes distribuidos pelas diferentes turmas;

Distribuicado das opc¢des do 12° ano de acordo com a escolha dos alunos e a existéncia
de recursos;

 Distribuicdo dos horarios maioritariamente no turno da manha;
» Constituicdo de equipas pedagogicas de docentes por turma;
» Horéarios de docentes com ndo mais de trés programas/niveis de ensino;

« Uma hora mais da CNL destinada a atividade dos diretores de turma do 10° ano.



PLANO ANUAL DE ATIVIDADES

« O Plano Anual de Atividades reflete o trabalho
efetuado anualmente por toda a comunidade escolar,
evidenciando a organizacao de respostas adequadas
aos objetivos do PEE, tendo em conta as finalidades
enunciadas neste mesmo documento.

« As propostas de atividades sao colocadas numa
disciplina na plataforma Moodle com a designacao
de PAA, onde todos os responsaveis pelas estruturas
educativas, assim como 0s representantes da
comunidade educativa, podem indicar quais as
atividades a inserir no documento, posteriormente
aprovadas nos Conselhos Geral e Pedagogico.

» Pretendendo-se que o documento fosse organico,
previram-se momentos de atualizacao (final de cada
periodo), sendo no final de cada ano letivo feita a
consequente avaliacéo.




ESPACOS EDUCATIVOS

34 salas de aula com computador e projetor (das
quais 11 com quadros interativos)

8 salas de informatica

3 salas de artes

Espacos para Educacéo Fisica: um ginasio maior, 2
pequenos e 2 campos de jogos

4 laboratorios (Biologia, Fisica e Quimica)

Biblioteca e Centro de Recursos

Saldo, Bar e Refeitério




QUEM SOMOS



QUEM SOMOS

EVOLUGCAO DO NUMERO DE ALUNOS
POR MODALIDADE DE ENSINO

Curso Cientifico-Humanistico | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11
10° 351 388 383 384

11° 318 309 354 349
ENSINO 12° 287 341 330 395
SZSUNoAGeF sub-Total | 956 1038 = 1067 1128
Regular — C. Tecn. 64 44 7 -
Profissional - 17 16 14
Recorrente 223 158 151 107
EFA - - 67 100

ENSINO BASICO 21 44 8



QUEM SOMOS

OFERTA CURRICULAR
TURMAS - ANO LETIVO 2011/2012

Ciéncias e Tecnologias 7
Ciéncias Socioeconomicas
e Linguas e Humanidades
Artes
Curso Profissional T. de Gestao Desportiva
Curso Profissional T. de Marketing
Ciéncias e Tecnologias
- Ciéncias Socioeconomicas
Linguas e Humanidades
Artes
Ciéncias e Tecnologias
e Ciéncias Socioeconémicas
Linguas e Humanidades

Artes
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HABILITACOES DOS PAIS DOS ALUNOS

%
50,0

45,0

40,0

35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0

0,0

HMiic.ousup. ®Secundario ®Baésico (3°ciclo) ™ Sem habilitagdes ou desconhecida



QUEM SOMOS

ALUNOS COM APOIO SOCIAL ESCOLAR

ESCALAO 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11
A 21 46 76 81

B 4 45 42 63
C 0 3 0 0

TOTAL 25 94 118 144



QUEM SOMOS

AREA DE RESIDENCIA DOS ALUNOS

CONCELHO FREGUESIA % DE ALUNOS

Campolide 12,6
Lisboa S. Sebastiao 51
Outras de Lisboa 52.8

Outros Concelhos

2011/2012 (Ensino Diurno-MISI)




QUEM SOMOS

AREA DE RESIDENCIA DOS ALUNOS

Ano Lectivo 2011/2012




QUEM SOMOS

EVOLUCAO DO NUMERO DE DOCENTES POR CATEGORIA

116
13
20

Quadro de
Escola

%
77,9 101 66,9 100 66,7 96 66,7
8,7

13 8,6 21 14,0 21 14,6

Quadro ZP

Dos 149 professores com servico distribuido em 2007/08 s6 75 continuavam na
escola em 2010/11.

13,4 37




QUEM SOMOS

EVOLUCAO DO NUMERO DE DOCENTES POR IDADE

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11
6 4 8 2

Entre 30 e 40 anos 20 38 31 31

Menos de 30 anos

Entre 40 e 50 anos 48 41 47 46

Entre 50 e 60 anos 62 63 62 61

13 5 2 4

Mais de 60 anos




QUEM SOMOS

PROFESSORES - ANO LETIVO 2011/2012

DEPARTAMENTO GRUPO DISCIPLINAR

300 - Portugués

320 - Francés
330 - Inglés
340 - Aleméo
350 - Espanhol

1°- Linguas

400 - Historia
410 - Filosofia
2° - Ciéncias Sociais e Humanas 420 - Geografia
430 - Economia

500 - Matematica
510 — Fisico-Quimica
520 - Biologia

550 - Informética

3° - Matematica e Ciéncias
Experimentais

600 — Artes Visuais

. 620 - Educacdao Fisica
4° - Expressdes - -
Ensino Especial

N° DE PROFESSORES

31
12
10
33

11

22



QUEM SOMOS

EVOLUCAO DO NUMERO DE FUNCIONARIOS NAO DOCENTES
POR VINCULO E CATEGORIA

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11

Categoria
4 3 7 5 3 8 5 3 8 4 4 8

Assistente
Técnico

Chefe de Servigos

de Administragéo 1 ) 1 1 ) 1 1 - 1 1 - 1
Assistente

. 21 4 25 19 4 23 15 3 18 12 1 13
Operacional
Encarregado 1 i 1 1 i 1 1 ) 1 1 ) 1
Operacional
Guarda-Noturno 1 - 1 1 - 1 - - - - - -

TOTAL 28 7 35 27 7 34 21 6 27 18 5 48]



QUEM SOMOS

CURSO NOTURNO, EPL E EPM - ANO LETIVO 2010/2011

UFCD Informaética
UFCD Desporto

292 (Escola) e 12 (EPM)
32 (s6 no EPM)

Portugués para Estrangeiros 105

;

o

’

436 (Escola) e 15 (EPM)
o

UrCo mormates
UrCoDesports

Recorrente (Escola) 98
Recorrente (EPL) 15



RESULTADOS
ESCOLARES



RESULTADOS
ESCOLARES

TAXA DE SUCESSO

Ensino / Modalidade / Ano ou Tipo 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11

10° Ano 90,46% 79,18% 80,9/% 76,40% 76,79%
11° Ano 83,27% 87,88% 82,91% 85,14% 76,80%
12° Ano 68,06% 64,66%  59,32% 59,66%  50,14%

A taxa de sucesso expressa a relagao entre alunos que transitaram e nao transitaram (10° e 11°
anos) ou concluiram e nao concluiram (12° ano). Nao entram para o céalculo os abandonos e
anulacdes de matricula.



RESULTADOS
ESCOLARES

EVOLUCAO DAS MEDIAS DE ALUNOS INTERNOS
(8 dos exames com mais inscritos)

160,0

140,0

120,0

100,0
M 2008
80,0 2009
2010
W 2011

0,0

Port Mat F&Q B&G Geo Eco Des A Hist



RESULTADOS
ESCOLARES

MEDIA DOS ALUNOS INTERNOS DAS ESCOLAS PUBLICAS DO
CONCELHO DE LISBOA COM MAIS DE 100 EXAMES

Cédigo | Escola 2008 2009 2010 2011

0973  Escola Secundaria do Restelo 133,0 127,4 130,5 1241
0430 Escola Secundéaria D. Filipa de Lencastre 521 130,4 499 121,0 448 119,9 478 123,9
0952 Escola Secundéaria de José Gomes Ferreira 649 131,4 1.012 125,7 856 124,0 811 122,0
0678  Escola Secundaria Vergilio Ferreira 905 128,5 1.173 124,0 901 121,6 896 121,6
4001  Colégio Militar 102 126,7 167 104,8 130 120,2 131 118,7
0437 Escola Secundaria com 3° Ciclo Pedro Nunes 704 118,0 745 119,9 678 117,4 707 114,3
0439 Escola Secundaria Rainha D. Leonor 749 124,9 860 117,9 955 115,9 994 111,4
0428 Escola Secundaria Camdes 916 116,3 1.044 111,8 974 114,6 1.065 110,8
0690 Escola Secundaria Prof. Herculano de Carvalho 438 1245 476 108,1 423 99,7 982 106,2
0438 Escola Secundaria Rainha D. Amélia 409 120,2 509 114,3 548 113,2 609 106,2
0432 Escola Secundaria D. Pedro V 420 109,8 334 113,7 341 107,7 469 104,4
| 0434  |EscolaSecundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho 905 1199 1046 1137  1.022 1103 1141 1043
0873  Escola Secundéria Ega de Queirés - St2 M2 dos Olivais 151 92,6 147 103,8 184 97,2 173 99,9
0429 Escola Secundaria D. Dinis (Lisboa) 257 99,6 273 94,7 285 89,8 315 99,6
0433  Escola Secundaria Gil Vicente 241 92,8 179 100,4 194 96,8 266 95,7
0435 Escola Secundaria Padre Antonio Vieira 488 114,3 486 109,0 525 98,0 603 94,9
0639 Escola Secundaria D. Luisa de Gusméo 247 93,9 300 91,9 304 98,2 286 93,9
0436  Escola Secundaria Passos Manuel 211 108,3 192 102,1 191 96,5 217 87,8
0975 Escola Secundaria N.° 1 do Lumiar 219 105,5 209 97,6 280 88,6 322 79,7

| Média nacional, alunos internos, escolas piblicas  204.828 1084 225944 1016 222302 1041 225944 101,6



RESULTADOS
ESCOLARES

POSICAO HIERARQUICA DA ESMAVC EM 19 ESCOLAS PUBLICAS
DO CONCELHO DE LISBOA (8 dos exames com mais inscritos)

16

W 2008
7 2009

2010
m 2011

Port Mat F&Q B&G Geo Eco Des A Hist



RESULTADOS
ESCOLARES

CANDIDATURAS AO ENSINO SUPERIOR

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11
320 373 333 323
Foram colocados 214 252 239 248

_ 66’9 67,6 71’8 76’8

Apresentaram candidatura




AVALIACAO
INTERNA



AVALIAGAO
INTERNA

A equipa da avaliac&o interna da escola criada no ano letivo 2009/2010 é constituida
por cinco docentes e deu continuidade ao processo de avaliagao anterior.

O grupo de trabalho tomou como ponto de partida os resultados da avaliagcao anterior
tendo um papel mais ativo no processo. Assim, desde logo, criou , utilizando a
plataforma Moodle, o “Observatorio de Qualidade da Escola” que tem como objetivos:

« Produzir informacao atualizada sobre a escola, o seu funcionamento, as condi¢coes
em que ocorre e conhecer 0s seus resultados;

« Promover a reflexdo dos diversos intervenientes sobre o desempenho da escola;

» Mobilizar todos os intervenientes, e os professores em particular, para a procura de
respostas face aos constrangimentos detetados.



AVALIAGAO
INTERNA

DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE AUTOAVALIACAO

METODOLOGIA

« Constituicdo da equipa;

« Planificacao e estruturagcao do trabalho;

« Analise de documentacéo sobre avaliacéo;

« Analise de legislacéo;

« Definicdo de areas a avaliar;

« Trabalho em equipa e trabalho individual;

« Partilha de informacao através de correio eletronico;

 Reunides para analise, discussao e reflexdo sobre o trabalho produzido;

« Divulgacao do trabalho através dos 6rgaos de gestao e da plataforma Moodle.



AVALIAGAO
INTERNA

DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE AUTOAVALIACAO

PRIMEIRA FASE
Ano letivo de 2009/2010

« Analise de documentacéo sobre avaliacdo - modelos de avaliacdo: AVES; CAF,
versao 2006 e EFQM,;

- Elaboracédo dos instrumentos de avaliacdo, com a participacdo de um amigo critico
e de elementos do publico-alvo;

« Criacdo dos questionarios na plataforma Moodle, aplicacéo e tratamento;
* Inicio do tratamento dos questionarios.

SEGUNDA FASE
Ano letivo de 2010/2011

« Elaboracao do relatorio de avaliagcao interna;
« Elaboracédo da proposta do plano de melhorias;

« Divulgacao dos resultados.



AVALIAGAO
INTERNA

AMBITO E OBJETIVOS DA AUTOAVALIACAO

Foram identificadas as areas que seriam objeto de avaliacao, que de forma
esquematica sao referidas no quadro seguinte:

Areas em estudo Instrumentos utilizados

Lideranca (topo e intermédia); Questionarios
Processos (ensino/aprendizagem, gestéao e Documentacao
administracao);

Resultados (grau de satisfacdo com 0s servicos,
relacionamento/clima/ambiente, imagem da escola;

indicadores de desempenho)

Pretende-se através das evidéncias recolhidas:
« Promover uma cultura de autoavaliacao;

* Proporcionar uma reflexao sobre a Escola como instituicao educativa, facilitando a
compreensao da sua complexidade;

« Promover uma cultura de qualidade, exigéncia e responsabilidade.



AVALIAGAO
INTERNA

A avaliacdo da Escola ndo € um fim em si mesmo, devera ser entendida
como uma pratica que visa a sua melhoria, permitindo que os seus

membros, conhecedores da realidade, sejam os principais
dinamizadores da mudanca.



GESTAO
CURRICULAR



GESTAO
CURRICULAR

COORDENAGCAO E SUPERVISAO PEDAGOGICA

Os departamentos tém desenvolvido uma atividade mais sistematica, nomeadamente
no que se refere a analise e implementacdo das decisbes emanadas do Conselho
Pedagogico sobre aspetos pedagogicos e organizacionais, a transmissao de
informacdes dadas, a elaboracao de propostas que exigem apresentacao no referido
Conselho.

Os departamentos definiram, planificaram, implementaram e avaliaram as atividades e
projetos a desenvolver nos departamentos e nos grupos disciplinares, privilegiando a
troca de experiéncias e a cooperacao entre os professores com o objetivo de refletir
sobre a pratica com vista ao desenvolvimento e a promoc¢ao de mecanismos de
articulacédo curricular entre os docentes.



GESTAO
CURRICULAR

COORDENAGCAO E SUPERVISAO PEDAGOGICA

A troca de experiéncias e a cooperacgao entre os docentes que integram os
departamentos materializaram-se na criacao de disciplinas Moodle e nos frequentes
contactos pessoais e via correspondéncia eletronica estabelecidos entre os
coordenadores e os delegados e os professores do departamento.

Os departamentos e os grupos disciplinares promoveram a discussao dos
documentos Metas 2015, Anteprojeto do Projeto Curricular de Escola e Projeto Global
da Escola de Educacao Sexual. Foram também propostas acfes de formacédo em
diferentes dominios — cientifico, pedagogico-didatico e areas transversais.

Entendeu-se importante participar no projeto de Testes Intermédios do Gave para
afericdo de conhecimentos e treino dos alunos.

No que concerne a Avaliagcao do Desempenho Docente, os coordenadores instituiram
dispositivos de supervisédo, organizaram a estrutura do processo avaliativo,
procederam a analise reflexiva de todos os documentos com os professores do
departamento e, em particular, com os professores relatores e monitorizaram, com
particular atencéo, a fase final do processo. Os coordenadores, como membros da
CCAD, definiram, estruturaram e implementaram a ADD na nossa Escola, através do
planeamento, construcéo e discussao de todos os documentos inerentes ao processo.



GESTAO
CURRICULAR

COORDENAGCAO E SUPERVISAO PEDAGOGICA

CRITERIOS DE AVALIACAO

A articulacéo das praticas cientifico-pedagogicas ao nivel dos departamentos tem
sido promovida, nomeadamente, através da discussao e das orientacdes para a
elaboracéo dos Critérios de Avaliacdo, respeitando, contudo, as especificidades de
cada grupo e/ou disciplina, da importancia dada a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade, da preocupacdo com o cumprimento dos critérios de
avaliacao e das planificacdes anuais, da coordenacao do trabalho de exames —
matrizes, provas... - e da reflexdo sobre os resultados dos alunos.



GESTAO
CURRICULAR

COORDENAGCAO DE DIRETORES DE TURMA

A coordenacao de diretores de turma da ESMAVC assume a intervencao nos seguintes
eixos de acao:

coordenacéo e supervisao do trabalho administrativo e operacional dos diretores de
turma,;

apoio e acompanhamento (em regime de coaching e/ou tutoria) a todos os diretores
de turma;

criacdo de meios de suporte a funcdo de DT (novas tecnologias e meios TIC,
disponibilizacao de ferramentas e recursos;

supervisao, acompanhamento e controlo das situacbes de indisciplina na escola
(controlo disciplinar com a direta articulagdo com a direcao);

enquadramento do processo de sinalizacdo, intervencdao, acompanhamento e
mediacao e resolucéo de casos especiais (antecipar para intervir);

relacdo com os Orgéos de gestao e outras estruturas da escola (potenciar recursos
e meios e articular estratégias) e com os encarregados de educacao.



GESTAO
CURRICULAR

COORDENAGCAO DE DIRETORES DE TURMA

Na sequéncia do exposto, o trabalho que tem sido desenvolvido ao longo deste trés
anos letivos tem procurado:

« maior eficacia e simplificagdo no desempenho nas tarefas do DT;
« maior capacidade para a antecipacéo de cenarios ou de situacdes de risco;

« melhor articulacdo e proximidade com as demais estruturas da Escola e externas a
Escola;

« melhor lideranca e mais pro-atividade nos processos de gestao DT.



GESTAO
CURRICULAR

APOIOS EDUCATIVOS

A Escola dispde de uma Sala de Estudo com o intuito de proporcionar aos alunos
um espaco equipado com dicionarios, livros de estudo e de exercicios (incluindo
exames de anos anteriores), onde podem realizar trabalhos de casa ou de grupo e
estudar de forma independente ou acompanhados por professores.

Os principais objetivos da Sala de Estudo s&o: ensinar a estudar e fomentar o
desenvolvimento de estratégias motivacionais; promover a autonomia dos alunos
na resolucao das suas dificuldades; ajudar os alunos com baixo rendimento escolar;
proporcionar aulas de apoio educativo.

Os alunos dispdem do espaco especifico da Sala de Matematica, onde os
respetivos professores apoiam os seus proprios alunos segundo horarios pré
determinados ou esclarecem duavidas e orientam no trabalho autbnomo outros
alunos que o solicitem. Nos casos de Fisica e Quimica, Biologia e Geologia e
Geometria Descritiva 0s alunos tém apoio com 0S seus proprios professores em
horas previamente estabelecidas.



GESTAO
CURRICULAR

EDUCACAO ESPECIAL - ALUNOS

DEFICIENCIA TOTAL DE ALUNOS N.° DE ALUNOS CURSO ANO ESCOL.

Linguas e Humanidades 10.°
2 Ciéncias e Tecnologias 11.°
1 Ciéncias SocioeconOmicas 11.°
Cegueira 9 1 Ciéncias Socioeconémicas 12.°
1 Linguas e Humanidades 12.°
1 Secundario — Recorrente 12.°
1 EFA — Secundéario -
1 Ciéncias e Tecnologias 10.°
i Ve 4 1 Linguas e Humanidades 12.°
1 C. Prof. Animacé&o Sociocultural 12.°
1 EFA — Secundario -
3 Ciéncias Socioeconémicas 10.°
1 Artes 10.°
Dislexia/ . 1 Linguas e Humanidades 11.°
Disortografia 1 Artes 11.°
1 Ciéncias Socioecondémicas 12.°
1 Linguas e Humanidades 12.°



GESTAO
CURRICULAR

EDUCACAO ESPECIAL

OBJETIVOS

» Meios e Tecnologias Especificas
de Acesso ao Curriculo

» Habitos de independéncia

« Transicdo para a Vida
Pés-Escolar




GESTAO
CURRICULAR

EDUCACAO ESPECIAL

ALUNOS CEGOS E COM BAIXA
VISAO

Apoio Especializado — Areas
Curriculares Especificas
 Leitura e Escrita Braille

» Treino de Visao

» Orientacdo e Mobilidade
Materiais didaticos adaptados
Tecnologias de Apoio

Apoio Pedagdgico Acrescido




GESTAO
CURRICULAR
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ENSINO ESPECIAL Areas curriculares especificas

LEITURA E ESCRITA BRAILLE



ENSINO ESPECIAL

Roteiro Turistico

GESTAO
CURRICULAR
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Areas curriculares especificas

TREINO DE VISAO




ENSINO ESPECIAL

Areas curriculares especificas

ORIENTACAO E MOBILIDADE
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Grafico 1 - O modelo de transigdo demografica

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
Estabilidade com Grande expansao Expansao tardia Estabilidade com
valores elevados inicial e moderada valores baixos
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Fig. 2 O modelo de transi¢ao demografica.

Grafico original
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GESTAO
CURRICULAR

ENSINO ESPECIAL

Materiais didaticos adaptados
Preparacédo de materiais

MATERIAL EM RELEVO



GESTAO
CURRICULAR

Leitor de ecra e Sintetizador de voz

ENSINO ESPECIAL Equipamentos Informaticos
Adaptados

COMPUTADOR COM SOFTWARE
ESPECIFICO
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GESTAO
CURRICULAR

Visionamento a\pret\o e branco 3 sionamento a cores

ENSINO ESPECIAL Equipamentos Informaticos
Adaptados

LUPA TV



GESTAO
CURRICULAR

ENSINO ESPECIAL

ALUNOS DO DOMINIO COGNITIVO E MOTOR

Apoio Especializado — Areas Curriculares Especificas

Leitura e Escrita

Recursos Linguisticos Compreensivos

Memorizacédo e Concentracao

Técnicas de Estudo



GESTAO
CURRICULAR

GACE

O Gabinete de Apoio a Casos Especiais (GACE), é
uma estrutura de apoio educativo especializado,
criada em 2006/2007, enquadrado pelo grupo de
Educacéao Fisica, que ja envolveu cerca de 150
alunos, destinado a assegurar 0 apoio e o
acompanhamento pedagogico, didatico, motor e
técnico de alunos portadores de problemas diversos
de ordem fisica para os quais o respetivo professor
identifigue necessidade de intervencao especial ou
complementar.



PROJETOS



PROJETOS

PROJETO DE EDUCAGCAO PARA A SAUDE

 Teve inicio no ano letivo 2009/2010, com uma equipa de professores multidisciplinar
(Biologia e Geologia, Educacéao Fisica, Educacao Moral e Religiosa, Sociologia).

» Possui gabinete préprio desde o ano letivo 2010/2011.

- Areas de intervencéo diversificadas.

AREAS DE INTERVENCAO

« Dinamizacdo de atividades diversas (conferéncias, acdes de sensibilizacado pela
distribuicdo de folhetos informativos, materiais educativos, acées de formacéo entre
pares, entre outros).

« Aconselhamento e orientacédo de alunos em gabinete,

« Plataforma de apoio (aconselhamento e disponibilizacdo de recursos) na realizacéo
dos projetos de educacéo sexual (Lei 60/2010).

« Apoio a alunos em caso de urgéncia, como situagdes de indisposicao fisica, lesdes,
entre outros.



PROJETOS

PROJETO DE EDUCAGCAO PARA A SAUDE

DADOS ESTATISTICOS

Descricdo da actividade 2010/2011

Palestras e Exposicbes 20
Alunos acompanhados por psicéloga em gabinete 30
Intervencdes de enfermaria 428
Accoes de Formacao para professores 2
Estabelecimento de Parcerias (Protocolos) 4

Participacdo em Concursos Nacionais 2



PROJETOS

PROJETO DE EDUCACAO PARA A SAUDE
APLICACAO DA LEI 60/2009

» Foi elaborado um Projeto Global de Escola, aprovado em sede de Conselho
Pedagogico;

* Os alunos escolheram um tema através de questionario comum aplicado a todas as
turmas;

« Houve participacdo de uma meédia de 4 professores do Conselho de Turma por
projeto;

« Cada turma teve, no minimo, 6 blocos com atividades no ambito da educacao
sexual.



PROJETOS

PROJETO DE EDUCAGAO PARA A SAUDE

DADOS ESTATISTICOS

No final do ano foi feita a avaliacdo da implementacao do Projeto Global através de um
guestionario aos professores que participaram nos diferentes projetos de turma.

Descricao da actividade 2010/2011

Grupos disciplinares que participaram 11

Nivel de participacdo dos alunos nas actividades 90%
Nivel de aceitacdo dos projectos apresentados em reunido de EE 100%
Nivel de participacdo dos EE nos projectos 20%
Avaliacdo da implementacao da Lei com classificagcao MB ou B 90%

Disponibilidade dos professores participantes para o novo ano lectivo 80%



PROJETOS

DESPORTO ESCOLAR

O Desporto Escolar constitui uma componente
importante da formacéo dos alunos, pela promocao
de habitos saudaveis, pela formacéo civica, pela
motivacao e pelo convivio, que fortalecem a nocéo
de pertenca a Escola. De 2007 a 2011, o numero de
modalidades passou de sete para nove (Atividades
Ritmicas Expressivas, Andebol masculino,
Badminton, Futsal feminino, Futsal masculino, Tiro
com Arco, Voleibol feminino, Voleibol masculino e
Goalball, este dirigido aos alunos invisuais) e o
numero de alunos envolvidos de 136 para 213. Os
resultados desportivos tém vindo a melhorar e no
ano passado, nas competicdes efetuadas,
obtiveram-se dois primeiros lugares, trés segundos e
dois terceiros.

De salientar que a percentagem de alunos do 10°
ano no Desporto Escolar passou de 25% para 38%
no presente ano, no total de 81, o que corresponde
ao objetivo essencial de uma melhor integracéo dos
alunos na Escola.

~

- %’.ﬂ-— R




PROJETOS

ARTES VISUAIS

Entendendo a instituicdo Escola com a missao de desenvolver multiplas
formas de literacia

(Eflard, 1999)



PROJETOS

ARTES VISUAIS

Perspetivamos a Educacéo Artistica, no ensino secundario, como:

um contributo para a consciencializacdo de que o conhecimento é transdisciplinar;

« uma forma de desenvolver o espirito de trabalho colaborativo numa perspetiva de
integracao social dos alunos diferenciados;

« um comprometimento emocional na construcédo do conhecimento numa perspetiva
complexa e interventiva;

« uma transformacao do espaco da sala de aula convencional (tradicionalmente
fechado) em espacos de diadlogos criativos onde se aprende significativamente
através daresolucao de problemas concretos;

« uma forma de aplicar uma pedagogia de projeto onde, através da pratica, se explora
0 gosto pelos desafios intelectuais e pelos conhecimentos multiplos tomando
consciéncia da importancia do dominio dos conteudos das varias disciplinas
para a resolucao de problemas concretos.



PROJETOS

ARTES VISUAIS

A LINHA DO PENSAMENTO, A COR DA EMOCAO 2008/2009 - 2009/2010

Exploracao

~ Reinvencao
de conotacdes

Edicdo do
da mensagem
visual

produto
final

na mensagem
escrita

Palavras chave investigacéo, acao, transdisciplinar, interventivo, integrador, promotor
de dinamicas pedagdgicas, pedagogia e metodologia de projeto .



! PROJETOS

ARTES VISUAIS

ATELIER DE EXPRESSOES PLASTICAS 2010/2011 - 2011/2012

Intervencé&o sociopedagogica num contexto extracurricular

Experimentacao plastica dos

alunos do ensino especial Autonomia da acao
Potencial criativo

: Sentido estético
Outros elementos da comunidade Integracéo social

educativa

+




ARTES VISUAIS

PLANO DE VOO: ARTE, CIENCIA E MOVIMENTO — VIAGEM TRANSDISCIPLINAR
2009 - 2010

ciéncias exatas (matematica e fisica)

artes (oficina de artes, area de projeto e oficina multimédia)
portugués

educacéao fisica

Viajar entre —




PROJETOS

ARTES VISUAIS

PLANO DE VOO: ARTE, CIENCIA E MOVIMENTO — VIAGEM TRANSDISCIPLINAR
2009 - 2010

Fisica do voo Biologia do voo

AREAS

Performance do voo Transcendéncia do voo

TEMATICAS

Mitologia do voo Imagéticas do voo

Conferéncias (4) - disciplina Moodle A
TIPOS DE Mostra de filmes (7) - blog
PRODUTOS Visita de estudo (1-300)
FINAIS Exposicdes (2) - facebook |
Campeonatos (2) - acOes de divulgacao

Esquema da estrutura e dos respectivos produtos finais


plano_de_voo_esquema.pdf

PROJETOS
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ARTES VISUAIS

DESENHOS: DINAMICAS TRANSDISCIPLINARES 2011/2012 — 2012/2013

Escola como: Arte Urbana
' como forma de Tape Art

espaco de construcao : ~ :
intervencéao social

numa
perspetiva de
contemporaneidade

Forma de
afirmacao
individual

conhecimento atual,
social, transdisciplinar,
global e complexo




PROJETOS

(DO Utilizacdo de Tecnologias de Informaciao Geografica
Y no ensino/aprendizagem

CO n I ) ISEGI - ESPN - ESMAVC - ESRI

* Projecto Ciéncia Viva que decorreu até 2009 em colaboracdao com o Instituto Superior de
Estatistica e Gestao de Informacao da Universidade Nova de Lisboa (ISEGI-UNL), a Escola
Secundaria com 32 Ciclo de Pinhal Novo e a empresa ESRI.

« Teve como objectivo central promover o ensino experimental das ciéncias através do
desenvolvimento de metodologias suportadas pelo uso de tecnologias de informacao
geografica (TIG) em diferentes areas curriculares.

 Teve como resultados:
— Producao de materiais a usar em contexto de aula e visitas de estudo
— Participacao em coléquios e conferéncias nacionais e internacionais
— Organizagao de actividades e palestras em escolas
— Formagao de professores
— Equipamentos (GPS) e software (250 licencas ArcView) para as escolas

-
f 1
4 .
5

Website
http://ubu.isegi.unl.pt/labnt-projects/contig/



http://ubu.isegi.unl.pt/labnt-projects/contig/
http://ubu.isegi.unl.pt/labnt-projects/contig/
http://ubu.isegi.unl.pt/labnt-projects/contig/
http://ubu.isegi.unl.pt/labnt-projects/contig/

PROJETOS

CIiRCULO DAS IDEIAS

O grupo de Filosofia promove, desde o ano letivo de
2008/2009, a realizacdo de um concurso de textos
de reflex&o filosofica e a publica anualmente uma
revista com textos dos alunos da Escola, dos
diversos cursos, com o objetivo de desenvolver a
capacidade propria de reflexdo e de argumentacao
dos alunos e dar visibilidade a sua producéo. Estas
atividades, que estao a evoluir num sentido mais
amplo para um projeto designado “Circulo das
Ideias”, que inclui o blogue PropriaMente, tém sido,
como outras, alias, apoiadas pela Associacéo de
Pais da Escola.

No presente ano letivo esta a desenvolver-se o
projeto das Olimpiadas Nacionais de Filosofia, com
a colaboracao de docentes de outras escolas e
Instituicoes



PROJETOS

COMENIUS

Durante o biénio de 2011/2013 os alunos do 10° ano
da Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de Carvalho
em Lisboa, 28 no presente ano, vao desenvolver,
conjuntamente com alunos de cinco outras escolas
europeias, um projeto sobre identidades escolares
no contexto da integracao europeia. Este projeto
passara por temas como a consciéncia nacional vs
europeia, a falta de informacao dos jovens sobre a
Europa, a indiferenca, os clichés, os estereotipos, 0s
preconceitos, a intolerancia e o racismo. Os N0ssos
alunos serao os protagonistas deste projeto, através
da troca de ideias e informacé&o, da cooperacéao e de
mobilidades internacionais, caminhando no sentido
da multiculturalidade e do multilinguismo.

A candidatura a um Projeto Comenius Multilateral
entre Escolas com o tema “The development of our
schools — school identities in the context of
European integration”, foi aprovada conjuntamente
com as candidaturas da Alemanha, Finlandia,
Grécia, Italia e Polonia.



PROJETOS

SELF

No ano letivo 2007-2008, iniciou-se na ESMAVC o
projeto Seccéo Europeia de Lingua Francesa,
visando um melhor conhecimento da lingua e da
cultura francesas, envolvendo em cada ano uma
turma e as disciplinas de Francés, Historia A e
Geografia A.

No decurso dos trés anos, desenvolveram-se
diversas atividades: exposicao de trabalhos,
elaboracao de dois filmes, participacdo nos
encontros anuais das Seccdes Europeias de Lingua
Francesa em Portugal, um intercambio com o Liceu
Pierre d’Ailly, em Compiegne, Franga, “Portes
Ouvertes” no final de cada ano letivo, tendo ainda os
alunos participado na Futuralia a convite da DGIDC.
No presente ano letivo, para além da exposicao de
trabalhos, sera realizado um intercambio escolar
“Aprender e ensinar em Franca e em Portugal” com
o Liceu Pierre d’Alilly.



PROJETOS

“MAKE !'T POSSIBLE”

Este projeto, com os alunos da area de economia, visa desafiar e sensibilizar os jovens
para ganhar “empowerment” e compreenderem a importancia de terem um papel ativo na
concretizacao das metas propostas para o desenvolvimento sustentavel nos Objetivos do
Milénio;

Através de um trabalho de investigacéo, na sala de aula e em espacos abertos, os alunos
discutem e partilham experiéncias em torno dos ODM, com jovens de diferentes
nacionalidades, propondo medidas de apoio a consolidacdo dos mesmos.

FEIRA DAS PROFISSOES

Atividade em que instituicoes do ensino superior divulgam e distribuem material

informativo referente aos cursos ministrados (aberta a todos os alunos e
encarregados de educacao da ESMAVC);

Sessdes de esclarecimento para os alunos do 12° Ano sobre os diferentes
Institutos/ Faculdades (uma sessao para cada area curricular), com o objetivo de
Ihes fornecer elementos que permitam a tomada de decisoOes refletidas e
fundamentadas sobre os cursos que desejem sequlir.



PROJETOS

TEATRO

O Grupo de Teatro da ESMAVC tem uma longa
tradicdo, encenando textos originais e adaptados.

Junta professores e alunos no gosto pela pratica da
expressao dramatica, promovendo o
desenvolvimento pessoal e a ligacédo da escola a
comunidade.

CONCURSOS

Por iniciativa das Associacdes de Pais e de
Estudantes, colaborando no desenvolvimento de
atividades ludicas e formativas, tém vindo a ser
realizadas iniciativas como o Concurso de Fotografia
e o Concurso de Talentos.







MELHORAR OS RESULTADOS ESCOLARES

METAS DE APRENDIZAGEM

2009/2010 METAS PARA A ESMAVC META
NACIONAL
EXAME

PORTUGUES 61,0% 67% 67,5% 68% 68% 68,5% 69% 69,5% 65%
>100

EXAME
MATEMATICA 66% 79,2% 79,4% 79,5%  79,8% 80% 80% 80% 70%
>100

TAXA DE
REPETENCIA 17,9% 22,6% 26% 253% 242% 228% 21,5% 19,9% 12%
SECUNDARIO

TAXA DE
DESISTENCIA 13,1% 10% 3,6% 3,5% 3,5% 3,4% 3,4% 3,3% < 4%
AOS 16 ANOS

(MISI e ESMAVC)



MELHORAR A INTEGRAGCAO DOS ALUNOS DO 10° ANO

Estabelecer uma maior relagdo simbolica de pertenca a Escola por parte dos novos
alunos;

Tornar mais rigorosas as medidas de diagndstico e verificacdo de pré-requisitos e
consequentes adaptacdes curriculares no inicio do 10° ano;

Desenvolver os mecanismos de rececao e de informacao aos pais e alunos no inicio
do ano.



MELHORAR AS CONDICOES DO TRABALHO ESCOLAR

A melhoria das condicfes de trabalho na Escola, no que é percecionado por muitos
como a maior dificuldade da Escola, € um objetivo permanente. Na situacao atual, com
0S recursos existentes e face ao trabalho ja desenvolvido, esta é uma area onde
dificilmente se pode ir muito mais longe, embora tenham vindo a ser desenvolvidos
esforcos no sentido de captar mais recursos financeiros através do aluguer de espacos
da Escola.

INOVAR PEDAGOGICAMENTE

Estabelecer processos claros de monitorizagao dos resultados e aprofundar os
mecanismos de coordenacao pedagogica, promover a formacao dos docentes,
sobretudo na sua area de didatica, e modernizar as estratégias de comunicacéo, sao
medidas necessarias a melhoria da formacdo dos nossos alunos, bem como o
estabelecimento de formas de valorizac&o do seu sucesso .



Escola §ecundéri§ .
Maria Amalia
Vaz de Carvalho

Apresentacao realizada no ambito da Avaliagdo Externa

Dezembro de 2011



Escola -Secundéri;’l .
Maria Amalia
Vaz de Carvalho
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CURSO CIENTIFICO-HUMANISTICO DE

ARTES VISUAIS

Horario

HORAS 2° FEIRA 32 FEIRA 42 FEIRA

INICIO TERMO | DISCIPLINA SALA | DISCIPLINA SALA | DISCIPLINA SALA

8.15 9.00

FIL B29 HCA C23 DES B25

9.00 9.45

9.55 10.40

ING B29 DES B25 HCA B29

10.40 11.25

11.45 12.30

POR C1 GD Cc7 FIL B29

12.30 13.15

13.45 14.30

14.30 15.15
15.25 16.10
16.10 16.55
17.15 18.00

18.00 18.45

GOVERNO DE
& FPORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCACAD
E CIENCIA

10°L

Ano Letivo 2012/2013
52 FEIRA 62 FEIRA

DISCIPLINA  SALA | DISCIPLINA | SALA

HCA C23 DES B25
GD C7 GD C7
EF POR Cl4

ING B29
EF



Escola -Secundéri;’l .
Maria Amalia
Vaz de Carvalho

CURSO CIENTIFICO-HUMANISTICO DE

ARTES VISUAIS

Horario

HORAS

2° FEIRA

32 FEIRA

INICIO TERMO | DISCIPLINA SALA | DISCIPLINA  SALA

8.15

9.00

9.55

10.40

11.45

12.30

13.45

14.30

15.25

16.10

17.15

18.00

9.00

9.45

10.40

11.25

12.30

13.15

14.30

15.15

16.10

16.55

18.00

18.45

GD

MAT

C20

B29

MAT

FIL

POR

DES'

EF

B13

C12

C12

B25

42 FEIRA

& FPORTUGAL

GOVERNO DE

MINISTERIO DA EDUCACAD
E CIENCIA

10° M

Ano Letivo 2012/2013
62 FEIRA

52 FEIRA

DISCIPLINA  SALA | DISCIPLINA SALA | DISCIPLINA | SALA

ING

DES

Al13

B25

MAT

GD

FIL

B13

C20

B16

GD

ING

POR

DES'

EF

C20

C12

C12

B25



Desenhos: dinamicas transdisciplinares

In http://moodle.esmavc.org/mod/resource/view.php?id=21470

CONCEITO

As escolas tém a missado de desenvolver as multiplas formas de literacia, ou
seja 0 desenvolvimento das capacidades dos alunos através das artes,
ciéncias, matemaética e de outras formas sociais através da qual o significado
é construido. (Efland 1999)

MOTIVAC}AO DO PROJETO
O projecto que apresentamos tem como base as seguintes premissas:

-A educacdo artistica pode contribuir, através da metodologia de projeto e da
exploracao de processos criativos (pedagogia de projeto), para reconceptualizar a
escola desenvolvendo a consciéncia de que o conhecimento € transdisciplinar.

-A designada pedagogia de projeto ndo assenta apenas na preservacao cultural e
na transmisséo de conhecimentos mas essencialmente na construcdo de
identidades, na intervencéo criativa e na critica da sociedade e do meio ambiente.

Estamos convitos que, através da pedagogia de projeto, conseguiremos
diversificar os processos de aprendizagem e ultrapassar os espagos disciplinares
fechados construindo métodos de questionamento sensiveis, de forma a promover
0 gosto pelos desafios intelectuais e pelos conhecimentos multiplos.

Cremos também que com este projeto promoveremos o espirito de observacgéo, o
gosto pela pesquisa, pelo desafio do global e do complexo - numa perspectiva
actual do que é o conhecimento contribuindo assim para o desenvolvimento da
criatividade individual e a capacidade de fruicdo colectiva.

Acreditamos que uma educacao baseada numa cultura de trabalho colaborativo
transdisciplinar orientado por sujeitos com capacidade de investigagao,
intervencao e cultura artistica, transformara a escola enquanto instituicdo, em
espacos de aprendizagem inclusiva onde as aprendizagens formais coabitam com
as informais e dao resposta aos desafios contemporaneos.

Ao propor-nos implementar uma pedagogia de projeto o aluno envolve-se numa
experiéncia educativa em gque estd comprometido emocionalmente com a
construcao do conhecimento, de forma complexa, e em que age como agente
cultural e ndo como aprendiz de conhecimento. Esta é a Escola que acreditamos
ser a instituicdo necessaria para enfrentar os desafios do século XXI — a
globalizacdo do complexo.


http://moodle.esmavc.org/mod/resource/view.php?id=21470

NOTA INTRODUTORIA DO PROJETO

Pensamos que é preciso transformar a sala de aula convencional em espagos de
dialogos criativos, de modo a proporcionar aos alunos as ferramentas necessarias
para aprender significativamente e responderem aos desafios que as sociedades
contemporaneas colocam.

Propomo-nos fazé-lo tendo como base o conceito de projeto pedagdgico definido
por Abrantes (1995) e citado por Girotto (1), ou seja:

* um projeto € uma atividade intencional: o envolvimento dos alunos € uma
caracteristica-chave do trabalho de projetos, o que pressupde um objetivo que da
unidade e sentido as varias atividades, bem como um produto final que pode
assumir formas muito variadas, mas procura responder ao objetivo inicial e reflete
o trabalho realizado.

* num projeto, a responsabilidade e autonomia dos alunos sdo essenciais: 0s
alunos séo co-responsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do
desenvolvimento do projeto. Em geral, fazem-no em equipa, motivo pelo qual a
cooperacgao estd também quase sempre associada ao trabalho.

* a autenticidade é uma caracteristica fundamental de um projeto: o problema a
resolver é relevante e tem um caracter real para os alunos. Nao se trata de mera
reproducdo de contetdos prontos. Além disso, ndo é independente do contexto
sociocultural, e os alunos procuram construir respostas pessoais e originais.

* um projeto envolve complexidade e resolucéo de problemas: o objetivo central do
projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas que exige uma
atividade para sua resolucao.

* um projeto percorre varias fases: escolha do objetivo central, formulagdo dos
problemas, planejamento, execucao, avaliagao, e divulgagéo dos trabalhos.

Com base nessas caracteristicas podemos situar 0s projetos como uma proposta
de intervencao pedagdgica que da a atividade de aprender um sentido novo,
através dos quais as necessidades de aprendizagem afloram nas tentativas de se
resolver situagdes probleméticas.

Assim sendo, o projecto DESENHOS: DINAMICAS TRANSDISCIPLINARES teré
como objectivo coabitar o conhecimento dos contetudos das varias areas
disciplinares com o empreendedorismo de uma pratica orientada, sem que isso
diminua o rigor cientifico mas que, pelo contréario, Ihes dé sentido emocional,
sensivel e estético desenvolvendo uma construcao de identidade em intervengdes
criativas e criticas no espaco social. Sera uma abordagem atraves de
aprendizagens do ser, do pensar, do saber, do estar e do fazer.

Numa perspectiva de contemporaneidade optamos por uma das manifestacoes
artisticas da Arte Urbana (Street Art) - a Tape Art que aborda a linha, enquanto
elemento estrutural da linguagem plastica, como meio de expressao e utiliza as
fitas adesivas e vinis como meio atuante.



Com a utilizacédo deste veiculo de comunicacao visual (a arte urbana) pretendemos
dar vazao ao impulso que muitos dos nossos jovens tem de inscreverem 0s

seus tags nas paredes publicas que se revela como meio de afirmacao e/ou
intervencdo pessoal e social. Desta forma, a escola (espaco semi-publico) e a sala
de aula (espaco semi-privado) podera representar um espaco de liberdade de
comunicacao e construcao de conceitos de conhecimento dinamico e global.

(1) http://www.inclusaodejovens.org.br/Documentos/BIBLIOTECA/Resignifica%C3%A7%C3%A30%20da%20aprendizagem%?2
0(pedag%20Projetos).pdf

PLANIFICACAO DO PROJETO
Objectivos Gerais constantes no Plano Educativo de Escola (PEE)

Contribuir para uma formacao:

- académica sodlida, actualizada e diversificada;

- para a cidadania promovendo a autonomia e a interac&o entre grupos
heterogéneos.

Objectivos globais a todas as disciplinas intervenientes no projecto:

- incentivar o gosto pela pesquisa em areas diversificadas;

- adquirir a consciéncia de que o conhecimento € transdisciplinar;

- desenvolver a capacidade criativa, a flexibilidade mental e a persisténcia na
persecucao de objectivos;

- incentivar o trabalhar com a metodologia de projecto;

- fomentar o trabalho de grupo e a no¢éo de pertenca em relacdo a escola;

- promover a auto construgéo do conhecimento e a partilha de experiéncias de
vida;

- desenvolver habitos de socializacdo através do desenvolvimento do projeto e da
concretizacdo dos respetivos produtos;

- fomentar a tolerancia e a compreenséo e transformar o multiculturalismo numa
mais-valia para a inovacgao, a criatividade e o crescimento;

- criar oportunidade de desenvolvimento e manifestacao da identidade individual;
- desenvolver a criatividade, a sensibilidade estética e a capacidade de fruir.

PRODUTOS FINAIS

Este projecto tem previsto ao longo do seu desenvolvimento (bi-anual renovavel de
acordo com os envolvimentos), um conjunto de intervencdes no ambito da tape

art nos espacos da escola, resultantes de abordagens transdisciplinares e
simbdlicas de conteudos nas areas da Matematica, da Biologia, de EMRC, de
Educacéao Fisica e do Desenho.

O projecto terd uma disciplina Moodle especifica com o objetivo de partilhar
experiéncias, com toda a comunidade educativa, sobre 0s processos criativos e
consequentes desenvolvimentos. Este suporte de divulgacao, funcionara ainda
como complemento informativo das intervencdes/exposicdes resultantes do
trabalho desenvolvido de projeto em contexto de aula.


http://www.inclusaodejovens.org.br/Documentos/BIBLIOTECA/Resignifica%C3%A7%C3%A3o%20da%20aprendizagem%20(pedag%20Projetos).pdf
http://www.inclusaodejovens.org.br/Documentos/BIBLIOTECA/Resignifica%C3%A7%C3%A3o%20da%20aprendizagem%20(pedag%20Projetos).pdf

ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

Ano letivo 2012-2013 /10° L - M/ 1° Periodo
Prof. Conceicdo Ramos

REPRESENTACAO DE UM OBJETO NATURAL

EXERCICIO I:

Representacao a vista de um modelo tridimensional (tronco), com exploracdo da
capacidade de analise.

Enunciado Conteudos a explorar
1. Observe atentamente o modelo na sua v Ver (relagbes de proporgao)
estrutura e forma. v' Representacao realista (realismo,
hiperealismo, desenho cientifico)
2. Represente através da linha o modelo, v Estrutura do desenho
de forma realista, tendo em conta a v A linha definidora da forma
relacdo entre o todo e a parte e a v' Luz e sombra
ocupacéo equilibrada do suporte (folha v Valores de claro-escuro
A2) v' Expressao da escala dos cinzentos das
varias durezas das grafites
3. Proceda a exploracao da volumetria da v' Textura
forma através dos valores de claro v' Sombra propria e sombra projetada
escuro tendo em conta as texturas do
objeto

Materiais necessarios:

Papel tipo cavalinho A2, grafites 2H, HB, B, 2B, 4B, 6B, 8B, borracha branca, borracha moldavel.

Parametros especificos de Avaliagao:

Capacidade de representacdo grafica de formas tridimensionais: processos de analise;
Dominio técnico dos meios e instrumentos actuantes;

Capacidade de registar diferentes valores de luz e de sombra no desenho;

Qualidade gréfica/plastica da imagem final dos exercicios.

A capacidade de iniciativa, a participacdo e envolvimento no trabalho proposto e a
integracao interpessoal.

Data de entrega do trabalho: 17 de Outubro de 2012




EXERCICIO II:

Exploracéo da linha como elemento gréafico de representacdo expressiva de um objeto

Enunciado Conteudos a explorar
1. Observe atentamente o modelo na sua v' Representacao expressiva
estrutura e forma. v" A linha como elemento grafico
expressivo
2. Realize 5 estudos graficos numa folha v' Transformacéo
A2 de representacao da forma e v Tipos de linha
respectiva volumetria através da linha. v' Potencialidades de materiais atuantes
variados: riscadores (marcador, caneta
3. Realize numa folha A2 uma de aparo), pincel.
representacao expressiva do tronco v' Ocupacao da pagina (enquadramento,

através da linha que seja a sumula das
exploragdes anteriores.

equilibrio, composicéo e processos de
transferéncia).

Materiais necessarios:

Papel tipo cavalinho A2, tinta da china preta, caneta de aparo, marcadores pretos de espessura

variada, pinceis, frasco, pano, godés.

Par@metros especificos de Avaliacéo:

e Capacidade de representacédo expressiva de formas tridimensionais através da
linha;

e Dominio técnico dos meios e instrumentos actuantes;

e Dominio e aplicacao de principios e estratégias de composicao e estruturacéo,
compreendendo praticas de ocupacédo de pagina, enquadramento e processos de
transferéncia;

e Criatividade.

e Qualidade grafica/plastica da imagem final dos exercicios.

e A capacidade de iniciativa, a participacao e envolvimento no trabalho proposto e
a integracao interpessoal.

Data de entrega do trabalho:



EXERCICIO IlI:

Exploragcao da cor plana como elemento de representagdo expressiva da volumetria do
objeto

Enunciado Conteudos a explorar
4. Observe atentamente o modelo na sua v' Representacao expressiva da cor plana
estrutura e forma. como elemento de representacéo da
forma
5. Realize estudos numa folha A2 de v' Transformacao
representacado da forma e respectiva v/ Cores primarias, secundarias,
volumetria através da cor plana complementares.
explorando os contrastes cromaticos, as v' Contrastes simultaneos
texturas e v' Transparéncias
v' Simplificacdo e nivelamento
6. Realize numa folha A2 uma v' Suporte e colagem
representacao expressiva do tronco que v' Qualidades visuais e expressivas dos
seja a sumula das exploracdes materiais
anteriores. v" Recorte, colagem , sobreposicao
v' Técnica mista
v" Ocupacdao da pagina (enquadramento,

equilibrio, composicao e processos de
transferéncia).

Materiais necessarios:

Papel tipo cavalinho A2, papeis/ tecidos variados quanto a textura como a cor

Lapis de cor. Cola celulésica (UHU transparente) , cola branca liquida (madeira), tesoura, x-ato.

Par@metros especificos de Avaliacéo:

e Capacidade de representacao expressiva de formas tridimensionais atraves da
cor plana;

e Dominio técnico dos meios e instrumentos actuantes;

e Dominio e aplicacdo de principios e estratégias de composicao e estruturacgéo,
compreendendo praticas de ocupacédo de pagina, enquadramento e processos de
transferéncia;

e Criatividade.

e Qualidade plastica da imagem final dos exercicios.

e A capacidade de iniciativa, a participacao e envolvimento no trabalho proposto e
a integracao interpessoal.




Data de entrega do trabalho:

EXERCICIO IV:

Exploracdo da mancha como elemento de representagdo expressiva de um objeto

Enunciado Conteudos a explorar
7. Observe atentamente o modelo na sua v' Representacao expressiva da mancha
estrutura e forma. como elemento grafico expressivo
v" Transformacéo
8. Realize 5 estudos graficos numa folha v Tipos de mancha
A2 de representacéo da forma e v' Potencialidades de materiais atuantes
respectiva volumetria através da variados (transparéncias e opacidades) :
mancha. tinta da china, grafite, ecolines, guaches,

sanguinea em lapis e pastel seco, etc.

9. Realize numa folha A2 uma v' Técnica mista
representacao expressiva do tronco v' Ocupacao da pagina (enquadramento,
através da mancha que seja a sumula equilibrio, composicéo e processos de
das exploracdes anteriores. transferéncia)

Materiais necessarios:

Papel tipo cavalinho A2 , tinta da china, ecolines, grafites, sanguinea e pastel branco, pinceis,

frasco, pano, godés.

Par@metros especificos de Avaliacéo:

e Capacidade de representacado expressiva de formas tridimensionais através da
mancha;

e Dominio técnico dos meios e instrumentos actuantes;

e Dominio e aplicacao de principios e estratégias de composicao e estruturagao,
compreendendo praticas de ocupacédo de pagina, enquadramento e processos de
transferéncia;

e Criatividade.

e Qualidade grafica/plastica da imagem final dos exercicios.

e A capacidade de iniciativa, a participacao e envolvimento no trabalho proposto e
a integracao interpessoal.

Data de entrega do trabalho:
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Desenho A

| - INTRODUCAO

A disciplina de Desenho A responde, no leque curricular dos 10°, 11° e 12° anos, a
objectivos globais de aguisicdo de uma eficacia pelo desenho a um nivel
pré-profissional e intermédio. Dominar, perceber e comunicar, de modo eficiente,
através dos meios expressivos do desenho, serdo as finalidades globais deste programa.

Desenho é forma universal de conhecer e comunicar. Integrando as areas do saber, actua
na aquisicdo e na producdo de conhecimento: traduz-se em mapas, esguemas,
espécimes; concretiza planos, antecipa objectos, interroganos sob a forma de
testemunho artistico. Nas suas variantes, vive, e faz criar, quer como testemunho de um
passado, quer como intermediario do futuro. E &rea estruturadora de muitas outras areas
de exercicio profissional, que nela se baseiam ou que do seu exercicio partem. Por ser
essencia a criagcdo, concepcado, projectacdo, ou comunicagao, SA0 as suas teoria e pratica
parte do curriculo dos 10°, 11° e 12° anos na variante A do Curso Gera de Artes
Visuais, na variante B dos Cursos Tecnol 6gicos de Multimédia e de Equipamento e, no
12° ano, na variante C do Curso Geral de Ciéncias e Tecnologias. Ao nivel do ensino
secundario, 0 desenho esta na linha de formag&o comum aos profissionais das areas de
artes plasticas, design e arquitectura, ou ainda da area nova dos interfaces virtuais,
novas tecnologias, internet, e edicéo de contelidos multimédia.

O desenho ndo € apenas aptidao de expressao ou area de investigacdo nos mecanismos
de percepcao, de figuracdo, ou de interpretacdo; é também forma de reagir, é atitude
perante 0 mundo que se pretende atenta, exigente, construtiva e liderante. Marca
ontologicamente o jovem estudante no sentido em que concorre para que este venha a
ser um profissional responsabilizado perante a mais valia com que a proposta grafica
enriquece a dindmica social; se torne mais capaz de ver criticamente e de intervir, na
interaccdo cultural. Disciplina motivadora, € motriz quanto a capitalizacdo das novas
geracOes. area de acolhimento onde a maturacdo bio-psico-social se processa com
oportunidade, sem oprimir ou ultrapassar as complexidades crescentes e em conflito que
caracterizam a sociedade. Do mesmo modo 0 desenho € uma disciplina que permite ou
auxilia com sucesso 0 processo continuo de integracdo dos adolescentes. € o campo da
insercdo e da assimilacdo da diferenca, pela atraccdo que a &rea pode exercer sobre
aqueles que a forca centrifuga das organizagdes poderia afastar do ciclo da renovacéo
escolar e geracional.

A exploragdo proposta para o ensino secundario € o complemento dos anos anteriores
em que a «educacdo através da arte» foi posta em prética, no seguimento do que
apontaram e puseram na ordem do dia diferentes autores. Numa época de mutagdes
abundante em desafios e incertezas complexas, 0 desenho assume-se, hoje, como piloto
na &rea emergente da «educacdo para a cidadania». A sua pedagogia € geradora de
posturas, de debates, de critica, de exposicdes, de confrontos. Estimula o
desenvolvimento estético e apura o sentido da qualidade na apreciacéo ou recriacdo da
forma. Mercé da «naturalidade» do desenho, intrinseca por ser também é&rea de
projeccdo intima, surgem no estudante a interiorizacdo da aceitagdo da diferenca e a
abertura a inovacgdo, intermediada pelo exercicio esclarecido e humanista da sua
didactica.
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Na aula de desenho s&o propostos modos de olhar 0 mundo capazes de perscrutar as
suas aparéncias e esterettipos. Aqui, como no resto, o papel do professor caracteriza-se
pela accdo insubstituivel, quer nalguma estruturagdo por «ambiente e contagio» do
pensamento e do agir comunicativo, quer pelo que se explora a nivel curricular e
programéatico, quer ainda pela accéo como criador/autor, gerando ambiente oficinal que
se pode caracterizar dentro do chamado «curriculo oculto» no mel hohdos Seus sentidos;
e, ainda, evitando inibir potencialidades («curriculo omisso ou nulo»)™

Areas Conteldos Temas

/ Percepeiio wsual e mundo envolvents
Visdo

Supotrtes
Z Ideios actuantes
IMateriais Infografia

Percepcéo
visual
Técmcas
Procedimentos ,Z Ensatos
Expressio
afica
¢ Forma
Sintasxe Cor
; Espaco e volumne
Cﬂm}ml': e Ifowimento e dinarmisme
wiznal
centido _

Quadro 1: Areas, contetidos e temas (10°, 11° e 12° anos)

O desenho é uma area disciplinar dindmica esquiva a sistematizacOes rigidas ou
permanentes, fruto quer da constante mutacdo de formas e conceitos, quer da atencéo
que sempre lhe foi conferida por diversas disciplinas nem sempre concilidvels. Para
tornar a didéctica do desenho um exercicio consequente e eficaz, ha que estabelecer o
quadro tedrico e operacional em gue 0s conceitos e préticas surjam coerentemente
ligados, tendo sempre em vista a sua didactica (Quadro 1). Este modelo ndo é um
diagrama sistematizador dos conceitos e praticas do desenho em absoluto mas, téo so,
um esquema de conteidos globais que visa a pedagogia do desenho dentro do periodo
curricular a que se destina.

! AcepcBes de curriculo segundo Elliot Eisner.
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Deste modo, séo parte do Desenho e da sua didactica, trés areas de exploracdo: a
percepcao visual, a expressao grafica e a comunicagao.

A percepcdo visual debruca-se sobre as condicionantes bio-psicolégicas presentes
perante 0 que € percebido visualmente. O seu estudo permite apontar procedimentos que
tomaréo a expressdo grafica mais eficaz ou competente quanto a sintaxe perceptiva e
cognitiva e uma crescente acuidade analitica na percepcdo e expressao.

No estudo da expressdo gréfica esta incluido o dominio das convengdes sociais ou
culturais no que respeita a recursos de comunicacdo; e, também, os contributos que
advém directamente da capacidade tecnol 6gica humana. Cabe aqui 0 estudo de suportes,
normalizagfes, instrumentos, meios de registo, afabetos do traco e da mancha,
convengdes matéricas e todos os restantes recursos do desenho, incluindo ainfografia.

No que respeita ao estudo dos processos de comunicagdo, S0 inscritas areas que tomam
como objecto a funcdo semantica que o desenho encerra, distinguindo-se os respectivos
planos de expresséo e de contetido. Cabe aqui também uma perspectiva do desenho quer
contemporaneo (sincronia) quer ao longo dos tempos (diacronia).

O presente programa é elaborado dentro de principios de flexibilidade, continuidade,
unidade e adequacdo a realidade”™ Na definicdo de objectivos visa-se 0 estabel ecimento
de metas realmente atingiveis dentro da especificidade portuguesa. Quanto aos
contelidos, ha o cuidado de, considerando as condicionantes etarias, tanto a nivel
cognitivo como psicomotor, e a experiéncia média adquirida previamente, destrincar
entre 0s que sdo de sensibilizacdo e os que sdo de aprofundamento — conforme segue
assinalado na apresentacdo desenvolvida dos contelidos por ano. Nas indicactes quanto
aavaliacdo, procura-se tornar mais eficiente atarefa do professor para que, sem prejuizo
do rigor necessario, aquela possa ser levada a cabo sem consumo exclusivo e excessivo
de tempos lectivos.

Nas indicacbes genéricas relativas a gestdo do programa, estabelece-se como
metodologia mais adequada a aula de desenho, a observancia da «Unidade de
Trabalho», privilegiando a actividade oficinal como via para a exploracéo de contelidos.
Cada unidade de trabalho devera ser abrangente, ou transversal, quanto a itens de
conteido presentes ou convocaveis, sem o que sera reduzido o ganho para o aluno, em
termos de prética objectiva e valor formativo do desenho. Por outro lado, sem o recurso
as unidades de trabalho, o professor ndo conseguird abordar simultaneamente os itens de
contelido e garantir as horas de prética de atelier que aformagéo nesta area exige.

Nas sugestdes metodoldgicas inclui-se 0 apelo a exercicios complementares de
verbalizag&o de experiéncias visuais, a desenvolver forado horario lectivo, respondendo
assm a necessidade de aperfeicoar competéncias no discurso a propésito da imagem.
Sugere-se também o confronto quotidiano com exemplos do que o desenho pode
assumir, como factor que motive o trabalho do aluno ou que auxilie 0 enquadramento
do que é proposto na unidade de trabal ho.

2 Principios preconizados por Avolio de Cols (1979). Planeamento del Proceso de Ensefianza-
Aprendizage. Buenos Aires: Marymar: 18.
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Il - APRESENTACAO DO PROGRAMA

A. Finalidades

» Desenvolver as capacidades de observacdo, interrogacéo e interpretacéo.

* Desenvolver as capacidades de representacdo, de expressdo e de
comunicagao.

* Promover métodos de trabalho individual e colaborativo, observando
principios de convivéncia e cidadania.

» Desenvolver o espirito critico face aimagens e contetidos mediatizados e
adquirir, com autonomia, capacidades de resposta superadoras de
esteredtipos e preconceitos face ao meio envolvente.

» Desenvolver a sensibilidade estética, formando e aplicando padrbes de
exigéncia.

 Desenvolver a consciéncia histérica e cultural e cultivar a sua
disseminacéo.

B. Objectivos

* Usar 0 desenho e os meios de representacdo como instrumentos de
conhecimento e interrogacao.

» Conhecer as articulagbes entre percepcdo e representacdo do mundo
visivel.

» Desenvolver modos proprios de expressdo e comunicacdo visuais
utilizando com eficiéncia os diversos recursos do desenho.

» Dominar os conceitos estruturais da comunicagao visual e da linguagem
pléstica.

» Conhecer, explorar e dominar as potencialidades do desenho no ambito
do projecto visua e pléstico incrementando, neste dominio, capacidades de
formulagdo, exploracdo e desenvol vimento.

» Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e processos,
adquirindo gosto pela sua experimentagcdo e manipulagdo, com abertura a
novos desafios eideias.
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o Utilizar fluentemente metodologias planificadas, com iniciativa e
autonomia.

» Relacionar-se responsavelmente dentro de grupos de trabalho adoptando
atitudes construtivas, solidérias, tolerantes, vencendo idiossincrasias e
posi ¢des discriminatorias.

* Respeitar e apreciar modos de expressdo diferentes, recusando

esteredtipos e preconceitos.

» Desenvolver capacidades de avaliagdo critica e sua comunicagdo,
aplicando-as as diferentes fases do trabalho realizado, tanto por si como por
outros.

» Dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos e utilizagbes que o
registo grafico possa assumir.

+ Desenvolver a sensibilidade estética e adquirir uma consciéncia
diacronica do desenho, assente no conhecimento de obras rel evantes.

C. Visio Geral das Areas, dos Contetidos e dos Temas (10°, 11° e 12° anos)

AREAS:

* Percepcdo visual
 Expressdo gréfica
» Comunicacao visual

CONTEUDOS:

1. Visdo

2. Materiais

3. Procedimentos
4. Sintaxe

5. Sentido

TEMAS:

1. Visdo

1.1. Percepcéo visua e mundo envolvente
1.1.1. O meio ambiente como fonte de estimulos
1.1.2. Transformagdo dos estimul os luminosos em percepgdes visuais

2. Materiais
2.1. Suportes
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2.2. Meios actuantes
2.3. Infografia

3. Procedimentos

3.1. Técnicas

3.1.1. Modos de registo

3.1.2. Modos de transferéncia
3.2. Ensaios

3.2.1. Processos de andlise
3.2.2. Processos de sintese

4. Sintaxe

4.1. Conceitos estruturais da linguagem pléastica
4.2. Dominios da Linguagem Plastica

4.2.1. Forma

4.2.1.1. Figura positiva e figura negativa
4.2.1.2. Plano e superficie

4.2.1.3. Tragados ordenadores

4.2.2. Cor

4.2.2.1. Naturezafisica da cor
4.2.2.2. Natureza quimica da cor
4.2.2.3. Misturas de cor

4.2.2.4. Efeitos de cor

4.2.3. Espaco e volume
4.2.3.1. Organizagao da profundidade
4.2.3.2. Organizagao da tridimensionalidade

4.2.4. Movimento e tempo
4.2.4.1.0rganizacdo dinamica
4.2.4.2.0rganizacdo temporal

5. Sentido

5.1. Visdo sincronica do desenho

5.2. Visdo diacrénica do desenho

5.3. Imagem: plano de expresséo ou significante
5.4. Observador: plano de conteiido ou significado

D. Sugestdes M etodol 6gicas Gerais

O programa de desenho inclui uma tabela ramificada de contelidos especificos. Esta
tabela deve ser encarada como umarelacéo de itens a serem explorados. N&o devera em
caso algum ser lida como um encadeamento sequencial de conteddos para serem
trabalhados por essa ordem. E indispensavel um trabalho de planificacio que
compreenda unidades de trabalho organizadas por tempos e concebidas de modo a que
convoquem em simulténeo vérios itens, de contelidos diferenciados, em articulagdo
horizontal.
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Em termos genéricos, dever-se-a

1

2.

Propiciar e fomentar uma interaccéo equilibrada entre a dimensdo conceptual
e a dimensdo prética e experimental do conhecimento e dos saberes, que
conduza a assimilacdo e a consolidacdo operativa dos conteldos,

Promover uma aprendizagem baseada na diversidade de experiéncias e
actividades, com recurso a diferentes meios, a diferentes processos de
trabalho e a diferentes materiais.

Em termos de alinhamento e diversificacdo de estratégias de execugdo, 0 professor

devera

=

Combinar arealizagdo de aulas tanto no interior da sala como fora dela;
Combinar e articular diferentes meios pedagdgicos (abordagem oral,
demonstracdo audiovisua, trabalho de atelier, investigacdo fora da sala de
aula, exposicdo, debate, visita de estudo, etc.);

Combinar actividades e exercicios que valorizem, simultaneamente, a
descoberta e a interrogacdo, a aprendizagem prética e a compreensdo
conceptual, a expressao pessoal e areflexdo individual e colectiva;

Combinar actividades que permitam a obtencdo rgpida de resultados com
actividades de projecto que envolvam planificagdo e faseamento do trabal ho;
Combinar actividades de aprendizagem individual com actividades de
trabalho em equipa, propiciando, em qualquer dos casos, a reflexdo, atroca de
experiéncias e o confronto criativo;

Confrontar de forma sisteméatica os alunos com diferentes obras e exemplos
visuais, com incidéncia especial nos autores portugueses, fornecendo desse
modo meios para a compreensdo visual e plastica das questbes e da
diversidade da sua abordagem, contribuindo, a0 mesmo tempo, para a
construcao de uma cultura visual individual.

Em termos de relacdo pedagdgica conducente a uma eficiente didactica do desenho no
campo do processo ensino-aprendizagem, sugerem-se 0s seguintes procedimentos do

professor:
1.

2.

Auscultar expectativas através de inquérito diagnéstico e procurar o
enquadramento dos alunos no contexto cultural;

Enfatizar as horas de trabalho aplicadas a prética do desenho, tanto no espaco
daaulacomo foradele

Ser exigente quanto as respostas de trabalho, no que respeita ao grau de
empenhamento com que sd0 executadas;

Procurar um clima lectivo positivo e motivante através do comentério atento,
de reforco, aos desenvol vimentos sucessivos do aluno, potenciando-os,
Promover o confronto quotidiano, pelo recurso habitual a meios audiovisuais,
com algumas imagens comentadas de desenhos oriundos de areas diversas,
Concretizar de visitas de estudo e promover, junto da turma, a pesquisa
auténoma dos roteiros para as eventuais visitas, individuais e colectivas;
Fomentar a recolha de informacdo através da rede www, sem deixar de alertar
quanto a qualidade e credibilidade dos conteldos e salvaguardando os
procedimentos de citacdo e de direito de autor;
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8. Provocar momentos de comentério pelos alunos dos trabalhos executados e
expostos (exposi¢do permanente em aula, com rotatividade frequente);

9. Propor actividades de verbalizacdo da experiéncia;

10.Criar hébitos de registo grafico quotidiano pelo uso de pequenos cadernos
portateis integraveis no arquivo pessoa a constituir;

11.Afixar, como actividade paralela, um jornal de parede com recolhas de indole
informativa, artistica e técnica, formando grupos com tarefas especificas neste
ambito;

12.Estimular o gosto por tarefas concretas e bem definidas de extensdo do
trabalho da aula, a executar fora do seu espaco e tempo, quer de caracter
grafico quer de caracter escrito (exemplos: recensdes, registo de locais,
esbocos, levantamentos graficos);

13.Incentivar a recolha de desperdicios reciclaveis e o desafio da recriacéo a
partir de materiais inesperados.

14.Promover uma cultura de liberdade, participacéo, reflexdo e avaliacdo que
real ce a responsabilidade individual nos processos de mudanca social.

E. Competéncias a Desenvolver

S&0 apontadas as competéncias a desenvolver dentro de uma tricotomia global «Ver-
Criar-Comunicar». Assim:

1. Observar e analisar — 0 aluno estard capaz de observar e registar com
elevado poder de andlise, tendo em atencdo as singularidades presentes e aforma
como estas se relacionam com outras, bem como a integracéo de todas num todo
ou unidade decomponivel em elementos estruturais. O aluno deverd, mercé do
exercicio da observacdo analitica, observar e registar com crescente aptiddo: o
quotidiano natural ou técnico, por meios manuais — riscadores e/ou de mancha —
ou meios informéticos. Esta area € adequada para permitir o desenvolvimento
das capacidades psicomotoras ao nivel da aptidao adaptativa simples, composta,
e complexa.

2. Manipular e sintetizar — 0 auno estard apto a aplicar procedimentos e
técnicas com adequacdo e correccdo e a criar imagens novas. Estard em
evidéncia a capacidade de sintese, quer por tratamento da soma de experiéncias e
de esbogos analiticos prévios, quer por aplicacdo de principios, ideias, métodos
ou conceitos no dominio das operacbes abstractas. Pressupde o exercicio de
sentido critico, de método de trabalho e a integracdo num projecto que responda
a necessidades da pessoa e do seu contexto, estando implicado o estabel ecimento
prévio de uma base de conhecimentos que quaifiquem informadamente as
respostas.

3. Interpretar e comunicar — 0 aluno conseguira ler criticamente mensagens
visuais de origens diversificadas e agir como autor de novas mensagens,
utilizando a criatividade e a invencdo em metodologias de trabalho faseadas.
Esta competéncia pressupbe um dominio crescente nos processos de
interpretacdo e de sentido assentes num “pano de fundo” culturalmente

% Cf. AnitaHarrow (1972). A Taxonomy of the Psychomotor Domain. Nova lorque: D. McCay Co: 104-6.
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informado. A comunicacdo podera dimensionar a disseminagdo da experiéncia,
do meio préximo ao global e, a0 mesmo tempo, constituir ocasido para a
exploracéo de competéncias transversais no ambito da cidadania.

As competéncias apontadas ndo sdo atomizaveis em unidades discretas e 0 momento em
que se adquirem ndo € determinavel. Sera de considerar que todos 0s aunos, no inicio
do 10° ano, possuem de modo incipiente estas competéncias, em grau condizente com o
Seu nivel e preparacao; e que, no decorrer dos 10°, 11° e 12° anos, estas mesmas seréo
aprofundadas e aperfeicoadas continuamente — quer para corresponder as exigéncias do
prosseguimento de estudos, quer para que sobre elas se alicercem préticas e
competéncias futuras de nivel avangado.

F. Avaliacéo

A avaiagdo é continua e integra as modalidades formativa e sumativa.

A avdiacdo formativa advém da constante interaccdo professor aluno e deve
potenciar novas aquisi ¢oes.

A avaliagdo sumativa traduz a evolucdo do aluno na disciplina, devendo ser localizada
no tempo conforme o critério do professor.

S0 objecto de avaliagéo:

1. A aquisicdo de conceitos
2. A concretizagdo de préticas
3. O desenvolvimento de valores e atitudes

Relativamente aos conceitos, devera ser considerado:

1. O dominio dos conceitos constantes nos conteldos programaticos, com

especia incidéncia nagueles que sdo de aprofundamento e que constam do

capitul o «sintaxe», e a sua correcta aplicacao;

O dominio dos vocabul os especificos da area do desenho;

3. O conhecimento das condicionantes psico-fisiologicas da percepcéo e da
representacdo gréfica;

4. O conhecimento e vaorizacdo do papel desempenhado pelo sujeito
observador perante desenhos, imagens e objectos visuais, assente numa
consciéncia dos factores que o estruturam e condicionam.

N

Relativamente as préticas, havera que considerar:

1. O dominio de uma grande diversidade de suportes, em escalas e matérias
diferenciadas, e suas potencialidades;

2. O dominio dos diferentes meios actuantes, integrando o conhecimento da sua
natureza especifica com a compreensdo das suas diferentes utilidades e
adequacOes,

3. O dominio de factores, processos e sistemas de estruturacdo e organizacao
formal, cromética, espacial e dindmica e sua articulagdo operativa na
representacao e expressao gréfica;
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4.

~

O dominio e aplicagdo de principios e estratégias de composicdo e
estruturacdo, compreendendo praticas de ocupacdo de pagina, enquadramento
e processos de transferéncia;

A capacidade de andlise e representacdo de objectos do mundo visivel e o
dominio, no campo dos estudos analiticos de desenho a vista, de proporcéo,
escalas e distancias, eixos e angulos relativos, volumetria, configuracéo e
pontos de inflex&o de contorno, acompanhada do desenvolvimento de uma
capacidade de sintese grafica;

A adequacdo da formulacéo gréfica a funcdo, a audiéncia e a tecnologia de
divulgagéao;

A eficaciatécnicano uso dos recursos gréficos e construtivos,

A utilizacdo de novas tecnologias e sua aplicacdo as tarefas e processos do
desenho.

Relativamente aos valores e atitudes, devera ser considerado:

1

2.

O desenvolvimento do espirito de observacéo e atencéo visual e a aquisicao
de hébitos de registo metodico;

A capacidade de definir, conduzir e avaiar o trabalho em termos de
objectivos, meios, processos e resultados com a utilizagdo pertinente de
meétodos planificados e faseados na abordagem a cada Unidade de Trabal ho;
A capacidade de iniciativa, a participacdo e envolvimento no trabalho
proposto e a integracdo interpessoal;

. A demonstracdo de invencao criativa aplicada a imagens, formas, objectos e

espacos, associada ao dominio de diferentes processos conducentes a sua
transformacéo e ao desenvolvimento de uma expressividade gréfica
personalizada (evitando e distinguindo das solucdes expressivas resultantes
da «aplicacdo de formulas» ou da aplicacao gratuita de esteredtipos gréficos).
A capacidade de leitura e a interpretacdo critica e autbnoma de desenhos e
imagens, acompanhada de uma consciéncia dos principais aspectos de ordem
simbdlica, estética e convencional que estruturam a sua informacéo e
significado;

A valorizagdo estética e a consciéncia diacronica do desenho, assente no
conhecimento de obras relevantes;

O conhecimento e observancia dos cuidados de seguranca e de
responsabilidade ecol dgica.

S0 instrumentos de avaliagéo:

1

2.

Os desenhos, concretizagdes gréficas, ou objectos produzidos no ambito da
discipling;

Os textos eventuamente produzidos (relatérios, recensdes, comentarios,
trabalhos, textos de reflexdo, entrevistas);

A concretizacdo da disseminacdo junto da propria turma, escola ou meio
(inclui-se aqui a materializagdo de exposi¢oes regulares ou pontuais, formais
ou informais, jornal de parede, outras acgoes eventuais);

Provas com caracter prético.
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G. Recursos

Sala de aula equipada com o material necessario a prética do desenho quer artistico quer
rigoroso, a que se acrescentam os recursos didacticos.

Considera-se material indispensavel:

Estiradores;

Projector de diapositivos,

Televisor e aparelho videogravador ;

Painéis a afixar nas paredes, com grandes dimensdes, para permitir a

exposicao facil de trabalhos;

Computador multimédiatipo «lBM PC compativel» ou «Mac,

Scanner A3;

7. Software de captura e edicdo de imagem (tipo Paint Shop Pro, QuarkXPress,
PhotoShop, Illustrator, CAD, 3Dstudio, Freehand, Frontpage); software de
navegacgao nanet (tipo Navigator ou Explorer), software de apresentacéo
cadenciada de imagens (tipo Sideshow ou Easyphoto);

8. Impressora A4 de jacto detinta, a cores e a preto e branco, com qualidade

fotogréfica;

WD PE

o o

Sugere-se ainda 0 seguinte equi pamento:

1. Candeeiros de estirador;

2. Projector de LCD para data e video;

3. Manequim de figura humana, de proporcdes correctas, aescala 1/1, ou
gessos/bustos e copias em plasticoffibra;

4. Maguinas fotogréficas digitais ou de negativo.
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11 - DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA (10° ANO)

A. Contelidos

Os itens de contetido podem ser de sensibilizagdo ou de aprofundamento. Sensibilizacdo
pressupbe a construcdo de um quadro de referéncias elementares apto a ser
desenvolvido posteriormente. Aprofundamento implica o completo dominio e a correcta
aplicacdo dos contetidos envolvidos.

O desenvolvimento dos contelidos deste programa pressupde um dominio de conceitos e
préticas adquiridos anteriormente e verificaveis no mddulo inicial de diagnéstico,
triagem e reposicdo (cf. Sugestbes Metodologicas Especificas do 10° ano). Sé&o
conhecimentos e préticas essenciais susceptiveis de verificagdo: o dominio expressivo
da linhaltrago; a capacidade de observacdo e andlise; a caracterizagdo morfol6gica
perante referentes.

item de sensibilizacdo | Contelidos / temas
ou aprofundamento

1. Visao

sensibilizacdo|  1.1. Percepc&o visual e mundo envolvente

1.1.1. O meio ambiente como fonte de estimulos

1.1.1.1. Estimulos visuais. aluz como fonte de informacdo

1.1.1.2. Estimulos ndo visuais. percepcdo auditiva, percepcdo
olfactiva, percepcao téctil, percepcdo gustativa

1.1.1.3. Outros estimulos (culturais e sociais)

2. Materiais

Sensibilizacdo |  2.1. Suportes: papéis e outras matérias, propriedades do papel
o (decaracter | - (egpasgras, texturas, cores), formatos, normalizacdes e modos de

ansversal ao longo N
dos10°, 11°e120| CONSEIvVagcao
anos) | 2.2. Meios actuantes: riscadores (grafite e afins), aquosos (aguada,

témperas, aparos e afins) e seus formatos (graus de dureza,
espessuras e modos de conservagao)
2.3. Infografia: tipos de ficheiro gréfico, graus de compressao,
numero de cores, codificacdo da cor, captura de imagem, alteracéo de
dimens&o em pontos de ecra.

3. Procedimentos
aprofundamento| 3.1, Técnicas

t (decaracter | 39 1 Modos de registo
ransversal ao longo , . . C
dos 10°, 11°e 12° 3.1.1.1. Trago: natureza e caracter (intensidade, incisao,
anos) texturizagdo, espessura, gradacdo, amplitude minima e méximado
movimento, gestualidade)
3.1.1.2. Mancha: natureza e caracter (forma, textura, densidade,

transparéncia, cor, tom, gradacéo)
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aprofundamento

sensibilizacdo

sensibilizacdo

aprofundamento

sensibilizacdo

aprofundamento

3.1.1.3. Misto: combinagdes entre traco e mancha e experimentacéo
de novos modos (colagem)

3.1.2. Modos de transferéncia

3.1.2.1. Quadricula, decalque, pantografo

3.1.2.2. Projeccdo, infografia, fotocdpia e outros processos
fotomecani cos.

3.2. Ensaios
3.2.1. Processos de andlise
3.2.1.1.Estudo de formas

* Estruturagéo e apontamento (esboco)
* Estudo de formas naturais (de grande e de pequena escal a)
* Estudo de formas artificiais, contextos e ambientes (objectos
artesanais, objectos industriais e espagos interiores e exteriores)
* Estudo de objectos com apontamento das convergéncias
perspécticas

3.2.2. Processos de sintese
3.2.2.1. Transformacéo
* Grafica: ampliagéo, sobreposi¢éo, rotacéo, nivelamento,
simplificagéo, acentuacdo e repeticao
* Infogréfica: utilizacdo defiltros
* Invencdo: construcdo de formas, texturas, padroes

4. Sintaxe
4.1. Conceitos estruturais da linguagem pléstica: forma pontual,
forma linear, forma pluridimensional, valor, cor, textura, escala,
espaco, ritmo, equilibrio, movimento e unidade.

4.2. Dominios da linguagem pléstica
4.2.1.Forma
4.2.1.1. Figura positiva e figura negativa: figurae fundo, formae
informe, limite, contorno e linha
4.2.1.2. Plano e superficie
* Linhas: linhas medianas, linhas diagonais, linhas obliquas
* Centro, campo e moldura

4.2.2.Cor
4.2.2.1.Natureza fisica da cor
* Cor e luz: espectro el ectromagnético de radiacdo e estrutura
retinica
» Cor como sensacdo e suas dimensdes. cambiante, luminosidade
e saturacéo

4.2.3. Espaco e volume
4.2.3.1. Organizagdo da profundidade
* NogBes bésicas de profundidade e extensdo
* Alguns processos de sugestdo de profundidade: sobreposicéo,
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convergéncia, deformacéo
4.2.3.2. Organizacéo datridimensionalidade
* Objecto: massa e volume
* Luz: claridade, sombras (propria e projectada), claro-escuro

sensibilizacdo | 5. Sentido
5. 1. Visdo sincronica do desenho
5. 2. Visdo diacrénica do desenho

B. Gestéo do Programa

Concretiza-se a aprendizagem do desenho atraves do «aprender fazendo», encarado de
modo integrado e sem prejuizo da transmisséo oportuna e sistemati ca de conhecimentos.

O 10° ano iniciaase com um modulo de avaliagdo diagnostica dos conceitos e
competéncias essenciais adquiridas no ensino basico. Este devera ter como objectivo a
deteccdo de lacunas e a reposicdo de conhecimentos. Serd também um momento de
confronto e de triagem no qual o estudante tomaré um primeiro contacto com a area por
ele escolhida

Propde-se, como operacionalizacdo metodol 6gica, a articulacdo planificada de Unidades
de Trabaho que sgjam capazes, cada uma, de convocar diversos itens dos conteidos ou
de vé&ios dos seus sub-capitulos em paraelo. Tratase de potenciar a utilizagcdo
simultanea de conceitos e de os fazer concorrer para o objectivo prético que constitui
cada trabalho. Apresentam-se, no capitulo «Sugestdes Metodoldgicas Especificas» de
cada ano, algumas Unidades de Trabalho Uteis a concretizacdo em aula. Cabe ao
professor a tarefa de estabelecer as Unidades de Trabalho, de as seleccionar, encadear,
criar novas, ou ainda adaptar as que sdo sugeridas a situacdo da turma, da sala, e do
meio, dentro de uma perspectiva de integracdo horizontal de contet]dosl4 .

No seu conjunto as unidades de trabalho dever&o integrar totalmente os itens de
conteido do seu ano de escolaridade e respeitar um equilibrio percentual entre desenho
de andlise e outros tipos de trabalhos numa relacdo grosso modo de 60% / 40% dos
tempos lectivos. Para garantir o cumprimento deste designio prético estabelecem-se
respectivamente os conceitos operativos de «processos de andlise» e de «processos de
sintese».

O processo de andlise € definido a partida, como prética de desenho perante referentes,
com apontamento das suas caracteristicas, envolvendo o conceito de analise aplicado a
prética de desenho.

O processo de sintese € definivel como qualquer outra prética de desenho que envolva
uma aplicacdo de prévios ganhos analiticos e de principios conceptuais, implicando
também os conceitos de conhecimento, capacidade, aplicacéo e avaliacao.

Estes conceitos do dominio cognitivo sdo didacticamente operativos, ndo estanques, e
ndo coincidem com unidades de trabalho. Cada unidade de trabalho ira, bem

* Cf. conceito de «sequencializagdo complexa com retroactividade» segundo Miguel Zabalza (1999).
Planificacdo e Desenvolvimento Curricular na Escola. Porto: Asa: 123.
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entendido, compreender actividades dos dois tipos (andlise e sintese), devendo o
professor dinamizar o seu desenrolar de forma a obter uma ocupacéo de tempos
como a que foi indicada acima.

Esta forma de divisdo de actividades de andlise e de sintese garantira um numero
equilibrado de tempos de efectiva aplicacéo oficinal e de apuramento das capacidades
de observacdo e expressdo. Seguidamente, apresenta-se uma proposta de gestdo
temporal:

Tempo total 148,5 horas
Diagnostico e reposi¢ao de conhecimentos 13.5 horas
«Processos de analise» 81 horas
«Processos de sintese» 54 horas

O tempo atribuido a processos de analise, processos de sintese e avaliacdo inclui de
modo concomitante a disseminagdo de experiéncia.

Na gestdo quotidiana, sugere-se a disponibilizacdo permanente, para cada aluno e ao
longo do ano, em paralelo com as Unidades de Trabaho que toda a turma executa, de
pelo menos uma outra Unidade gerida pelo discente. Esta devera ser:

1. Proposta pelo auno, sendo a escolha do(s) tema(s) materiais e suportes livres.
2. Alteravel ao longo do ano lectivo, de acordo com as opgdes do aluno e com as
transformagfes que 0 Sseu percurso observa.

Esta Unidade de Trabalho «permanente» permite ao aluno a auto descoberta, dentro de
parametros de responsabilizacdo, autonomia, expressdo e criatividade. N&o se indica
uma proposta temporal para esta Unidade devido a0 seu carécter transversal e
aternativo. E uma forma de minimizar perdas de tempos | ectivos devidas a desacerto de
ritmos entre alunos, a falhas de material, ou outros. Essa unidade alterna
interpoladamente com as outras unidades de trabalho, ao longo do ano, dependendo de
cada aluno o seu ritmo e respectivo desenrolar temporal, e sem haver necessariamente
encadeamento sequencial ou sincronia dentro da turma.

C. Sugestdes M etodol bgicas

As unidades de trabalho aqui apresentadas sdo sugestdes. Constituem um leque de
exemplos aos quais o professor pode recorrer, exercendo as suas opgdes ou
alteracOes, na fase de planificagdo anual. N&o constituem um conjunto ordenado e
sequencial nem pretendem coincidir com o tempo total disponivel.

Desenho cego (Méduloinicial)

Sinopse: A partir da observagdo de um dado objecto, figura ou situacéo, elaborar a sua
representacdo gréfica, primeiro, sem olhar para o papel (recorrendo, se necessério, a
ocultacéo das méos e do suporte) e, numa segunda fase, de modo habitual. Comparar as
diferencas, quer ao nivel do processo, quer dos resultados. Esta unidade de trabaho
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destina-se a avaliaco diagnostica dos conceitos e competéncias essenciais adquiridas no
ensino béasico sendo, por isso, 0 momento de triagem e reposi¢éo de conhecimentos.
Previsdo de tempos: 13,5 horas.

Conteudos envolvidos: Visdo, Procedimentos, Sintaxe, Sentido.

Desenho de formas naturais

Sinopse: desenho de frutos, arvores, flores, pedras, a realizar em duas fases: primeira,
em A4, varios esbocos segundo diversos pontos de vista captando a morfologia global;
segunda, em A3, representacdo atenta e objectiva tendo em conta eixos construtivos,
inclinagBes, estrutura, pontos de inflexdo e de concordancia da linha de contorno.
Previsdo de tempos. 22,5 horas

Contetdos envolvidos: Visdo , Materiais, Procedimentos

Desenho de formas artificiais

Sinopse: desenho de objectos artesanais e de interesse etnogréfico; desenho de objectos
do quotidiano como mobilidrio rustico, pdo, vime, pangamento simples, sapatos,
velharias, papéis amarrotados. Exercicio a realizar em duas fases. primeira, em A4,
vérios esbogos segundo diversos pontos de vista captando a morfologia global; segunda,
em A3, representacdo atenta e objectiva tendo em conta eixos construtivos, inclinagoes,
estrutura, pontos de inflexéo e de concordancia da linha de contorno.

Previsdo de tempos. 27 horas

Conteudos envolvidos: Visdo, Materiais, Procedimentos.

I nfografia (captura de imagens pré existentes)

Sinopse: trabalho em infografia com aplicagdo de filtros e mudangas de escala ou
definicdo. Impressdo com configuracdo prévia de pagina

Previsdo de tempos:. 9 horas

Conteudos envolvidos: Materiais, Procedimentos

Herbario

Sinopse: execucdo de um herbario, recorrendo a representacéo linear e ao claro escuro
por tramas de pontos. Encadear esta unidade na de infografia, com a digitalizacdo
directa dos espécimes no scanner, com a possivel aplicacdo dos processos contidos na
unidade de trabalho «infografia». Confronto com exemplos da histéria do desenho
cientifico.

Previsdo de tempos. 13,5 horas

Conteudos envolvidos: Procedimentos, Sentido.

Figura-fundo

Sinopse: silhuetas, perfis projectados usando os candeeiros de estirador como foco;
preferéncia da figura ou do fundo, ou até do contorno usando contrastes tonais ou
crométicos,

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Conteudos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe
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Alternancia figura-fundo

Sinopse: a partir de desenhos realizados previamente pelos alunos, ou imagens por s
recolhidas (p.e., fotograficamente) criar ensaios graficos baseados numa reducéo a
oposicao figura-fundo e diferentes possibilidades da sua alternancia perceptiva.

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Conteudos envolvidos: Sintaxe, Procedimentos, Sentido

Alto Contraste

Sinopse: exploracdo de limite e contorno. Criar imagens de alto contraste, indutoras da
percepcao de contornos ilusdrios: por exemplo, traduzir uma imagem fotogréfica,
constituida por uma gama completa de vaores luminicos, numa imagem ampliada
(recorrendo, por exemplo, a uma grelha de ampliacéo) formada apenas por areas brancas
e pretas. O exercicio deve ser precedido de diversos estudos que veiculem diferentes
possi bilidades de traduc&o luminica das diferentes formas.

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Conteudos envolvidos: Sintaxe, Procedimentos, Sentido

Limite e reconhecimento

Sinopse: usando reproducbes de obras de arte previamente escolhidas, criar
representagfes graficas que contenham exclusivamente as principais linhas de limite
e/ou contorno das formas ai presentes. Analisar e discutir as transformacdes que se
operam ao nivel da reconhecibilidade quer das figuras individualmente, quer das obras
no Seu todo.

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Contetidos envolvidos: Sintaxe, Sentido

Séries de transformacéo

Planear e realizar sequéncias de transformagdo de uma dada forma noutra forma (mais
simples ou mais complexa, representativa ou abstracta), por via de um ndmero
determinado de passos sucessivos e utilizando e manipulando os conceitos de campo,
centro, linhas e moldura.

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Contetdos envolvidos: Sintaxe, Procedimentos, Sentido

Estudos de cor

Sinopse: Usando diferentes meios colorantes e diferentes suportes, efectuar estudos
analiticos de cor envolvendo misturas crométicas, opacidade e transparéncia. Efectuar
estudos que envolvam a manipulagcdo sistematica do cambiante, da luminosidade e da
saturacao e utilizé-los na criacdo de composicdes ou padrfes visuais, nalguns casos para
fins aplicados (padrbes téxteis, papéis decorativos, etc.). Deverd incluir extra horério
«trabalho de casa».

Previsdo de tempos: 18 horas

Contelidos envolvidos: Materiais, Sentido, Procedimentos

Ensaios de perspectiva

Sinopse: representacdo a mao livre de espagos propicios a deteccdo de pontos de fuga e
linha de horizonte. Deveraincluir extra horério «trabaho de casa».

Previsdo de tempos: 18 horas

Contetdos envolvidos: Visdo, Procedimentos, Sintaxe
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Convergéncia perspéectica

Sinopse: a partir de recolha de imagens fotogréficas (de revistas etc.) com dimensdo
adequada e que apresentem ponto de fuga organizador do espaco, tracar a grelha
perspéctica subjacente. Sobre esta grelha ensaiar a variavel tamanho distancia através da
justaposicéo de objectos (por foto-montagem). Fazer levantamento de imagens com
estruturas perspécticas diferenciadas, e 0 ensaio dos seus tracados. Trabalho extra aula
com apoio pontual do professor

Previsdo de tempos: 13,5 horas

Conteudos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe, Sentido

Padrdes modulares

Sinopse: criar padrdes a partir da repeticdo e variagdo de unidades ou modul os idénticos,
explorando as sugestdes Opticas por s induzidas; ensaios com planificagcéo de cubos e
desmontagem do cubo por planos secantes articulados; construcdo de formas novas a
partir do cubo e sua planificagéo por dobragem; estudo de progressdes sequenciadas de
formas em grelha. Trabalho parciamente feito fora do espaco de aula.

Previsdo de tempos: 18 horas

Conteudos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe
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BIBLIOGRAFIA

Na apresentacdo da bibliografia foram seguidos os seguintes critérios:

1. A referéncia a obras fundamentais existentes em bibliotecas, a par com a
referéncia a obras recentes e faceis de encontrar no circuito comercial;

2. A ordenacdo segundo os contetidos do programa e, no seio destes, segundo
obras de caracter geral e obras de carécter especializado;

3. A ndo inclusdo de obras monogréficas, cabendo a cada professor gerir estes
ou outros itens de acordo com as suas opinides, necessidades e experiéncias.

1. VISAO

Obras de carécter geral:

Bruce, V., Green, P. R. e Georgeson, M.A. (1996). Visual Perception: Physiology, Psychology, and
Ecology. (32ed.). Hove (East Sussex): Psychology Press.

Obra que abarca e sintetiza, de forma actualizada, o conhecimento sobre a percepgéo visual no
ambito dos seus trés principais campos de investigacdo e debate (fisiologia e neurobiologia,
psicologia e ecologia perceptiva).

Gibson, J. J. (1966). The Senses Considered as Perceptual Systems. Westport (Conn.): Greenwood Press.
Centrada na relagcdo dos seres vivos com mundo cirundante, esta obra, do criador da teoria
ecol6gica da percepcdo visual, constitui um estudo aprofundado dos diversos sistemas sensoriais
de recolha, processamento e interpretacdo dainformagéo presente no meio ambiente.

Gleitman, H. (1993)[Psicologia. Lisbhoa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Manua que, de forma global, apresenta, sintetiza e articula os principais tépicos e dominios da
psicol ogia contemporanea, incluindo o da percepgao e suarelagdo com as areas cientificas afins.

Gregory, R. L. (1998). Eye and Brain. The Psychology of Seeing. (52 ed.). Oxford: Oxford University
Press.

Introducdo aos dominios fundamentais da percepc¢do visual, abarcando tanto a estrutura e

funcionamento do sistema visual, como 0s processos de percepgdo de cor, espago e movimento, a
suarelacdo com o mundo das ilusdes, da representacéo artistica e da aprendizagem visual.

Obras de caracter especializado

Rock, 1. (1984). Perception. Nova Y ork: Scientific American Library.
Vigouroux, R. (1999). A fabrica do belo (1999). Lisboa: Dinalivro.

ZEKI, S. (1999). Inner Vision: An Exploration of Art and the Brain. Oxford: Oxford University Press.
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2. MATERIAS
3. PROCEDIMENTOS

Obras de carécter geral:

Lambert, S. (1985). El Dibujo Técnica Y Su Utilidad. Madrid: Hermann Blume.

Panorama das diversas técnicas do desenho, documentada com inimeras ilustragBes de vérias
épocas.

Molina, J. J. G. (1995). Las Lecciones Del Dibujo. Madrid: Cétedra.

Abordagem de mditiplos temas do desenho, profusamente ilustrada com exemplos de varias
épocas.

Molina, J. J. G. (1999). Estrategias Del Dibujo en el Arte Contemporaneo. Madrid: Cétedra

V arias abordagens do desenho de artistas do século XX, acompanhado de inimeras ilustragdes.
Ruskin, J. (1857). The Elements of Drawing (1991). Londres. Herbert.

Abordagem prética do desenho no dmbito da observacdo e da representagcdo, considerando

igual mente 0s aspectos de cor e composi ¢ao.

Obras de caracter especializado

Alberti, L. B. (1999). De la Pintura y otros Escritos sobre Arte. Madrid: Tecnos.
Bammes, G. (1995). L’ Etude Du Corps Humain. Paris; Dessain et Tolra.

Connoaly, S., org.(1997). The Complete Drawing and Painting Course. Londres. Apple.
Doerner, M. (1946). Los Materiales de Pintura 'y su Empleo en el Arte. Barcelona: Gustavo Gili.

Fehér, G., & SZUNYOGHY, A. (1996). Anatomy Drawing School. Budapest: K 6nemann.

Goldstein, N. (1993). Figure Drawing. (4*ed.). Englewood Cliffs(N. J.): Prentice Hall.
Leonardo da Vinci (1947), Tratado de la Pintura. (22 ed.). Buenos Aires: Coleccién Austral.
Nicolaides, K. (1997). The Natural Way To Draw. (32 ed.). Londres. Andre Deutsch.

Pignatti, T. (1982). O desenho de Altamira a Picasso. s.l: Livros Abril.

Rocha, C. S. e Nogueira, M. (1993). Panoramica das Artes Gréficas, vols. | ell. Lisboa: Platano.

Wiffen, V. (2000). Une Legon de Dessin. Paris: Fleurus.

4. SINTAXE
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Obras de carécter geral:

Arnheim, R. (1974). Art and Visual Perception. A Psychology of the Creative Eye. The New Version.
Berkeley e Los Angeles: University of California Press.

Centrada na relagdo entre a arte e a percepcdo visual, esta obra procura entender os processos da
criacdo artistica e da apreensdo visual — ao nivel dos grandes dominios do pensamento, da
linguagem e da expressdo visuais, como equilibrio, configuracdo, forma, espaco, luz, cor,
movimento e dinamismo — do ponto de vista das leis e estruturas psicol dgicas subjacentes tanto
ao individuo como as imagens e aos objectos por si criados.

Bloomer, C. M. (1990). Principles of Visual Perception. (22 ed.). Londres: The Herbert Press.

Obra que estuda o papel desempenhado pela experiéncia individual e pelos factores histérico-
culturais nos processos de percepcdo, criagdo e comunicagdo visual. Apresenta uma introdugdo
ao funcionamento do sistema visual e, em particular, ao papel do cérebro no seu seio; estuda os
principais factores da percepcdo e da representacdo visuais ao nivel da cor, do espago e do
movimento; aborda o papel da fotografia e das imagens electrénicas na comunicagdo visual e
pondera as relacdes entre arte, percepcdo e criatividade, do ponto de vista da educacéo visua e
artistica.

Hoffman, D. D. (1998). Visual Intelligence: How We Create What We See. NovaY ork e Londres. W. W.
Norton.

Procurando demonstrar o carécter de construcdo activa de sentido subjacente aos complexos
processos de percepcdo e representacdo visual, esta obra debruga-se sobre a gramética da visdo —
a0 nivel dalinha, da cor, da forma, da profundidade, do movimento — e analisa 0s processos de
inteligéncia visual ao nivel tanto da arte como da tecnologia (desde os mais simples efeitos
visuais a mais complexa “realidade virtua).

Solso, R. L. (1994). Cognition and Visual Arts. Cambridge (Mass.): The MIT Press.

Centrada nos dados mais recentes da psicologia cognitiva e recorrendo a multiplos exemplos do
campo da arte e da linguagem visual, esta obra estuda as relacfes entre os sistemas cognitivos, a
expressdo artistica e 0s meios proprios da representagdo visual, procurando compreender as
interaccdes entre o0 acto de ver e 0 acto de interpretar aquilo que se vé.

Villafane, J. (1986). Introduccion a la teoria de la imagen. ( 22ed.). Madrid: Pirdmide.

Introducdo ao estudo da imagem em quatro dominios fundamentais. o da sua definicdo
conceptual, o da sua percepcdo cognitiva, 0 da sua estruturagdo e organizacdo e o da sua andlise
de sentido. A terceira parte, a imagem como representacdo, constitui uma abordagem dos
elementos morfoldgicos, dindmicos, escalares, iconicos e compositivos da linguagem visua e
artistica.

Obras de caracter especializado (forma):

Arnheim, R. (1988). The Power of the Center. The New Version. A Sudy of Composition in the Visual
Arts. Berkeley e Los Angeles. University of California Press [O poder do centro: um estudo da
composi¢ao nas artes visuais (1990). (Trad. de Maria Elisa Costa). Lishoa: Edi¢Bes 70].

Bouleau, C. (1963). Charpentes. |a géométrie secréte des peintres. Paris. Seuil.

Brockett, A. (s/d). Como Desenhar Motivos e Padres, Lisboa, Presenca, s.d.

Dondis, D. A. (1976). La sintaxis de la imagen: introduccién al alfabeto visual. Barcelona: Gustavo Gili.
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Gombrich, E. H. (1979). The Sense of Order. A Sudy in the Psychology of Decorative Art. Oxford:
Phaidon Press.

Kandinsky, W. (1991). Do Espiritual na Arte. (22 ed.). Lisboa: D.Quixote].

Kepes, G., (org.) (1965). Education of vision. Londres: Studio Vista

Kepes, G., (org.) (1966). Module, Symmetrie, Proportion. Londres. Studio Vista.

Marcolli, A. (1978). Teoria del campo. (2 vols.). Florenca: Sansoni.

Sausmarez, M. (1979). Desenho basico: as dindmicas da forma visual. Lisboa: Presenca.

Obras de carécter especializado (cor):

Albers, J. (1963). The Interaction of Color. New Haven (Conn.): Yale University Press.
Brill, T. (1980). Light: Its Interaction with Art & Antiquities. Nova Y ork: Plenum Press.
Brusatin, M. (1987). Historia de los Colores. Barcelona: Paidos.

Gage, J. (1993). Colour and Culture: Practice and Meaning from Antiquity to Abstraction. Londres:
Thames and Hudson.

Gage, J. (1999). Colour and Meaning. Art, Science and Symbolism. Londres: Thames and Hudson.
Hickethier, A. (1973). Le cube des couleurs. Paris: Dessain & Tolra.

Itten, J. (1974). Art dela couleur. Approche subjective et description objective de I art. Paris. Dessain &
Tolra).

Marx, E. (1972). Les contrastes de la couleur. Paris: Dessain & Tolra.

Obras de carécter especiaizado (espaco e volume):

Baxandall, M. (1995). Shadows and Enlightenment. New Haven e Londres: Y ale University Press.

Dunning, W. V. (1991). Changing Images of Pictorial Space: A History of Spatial Illusion in Painting.
Syracuse (N. Y.): Syracuse University Press.

Gill, R. W. (1975). Creative Perspective. Londres: Thames and Hudson.

Gombrich, E. H. (1995). Shadows. The Depiction of Cast Shadows in Western Art. Londres: National
Gallery Publications.

Kemp, M. (1990). The Science of Art: Optical Themesin Western Art from Brunelleschi to Seurat: New
Haven e Londres: Yale University Press.

Lacomme, D. (1995). L’ Espace dans le Dessin et La Peinture. Paris: Bordas.
Lier, H. (1971). Lesartsde I’ espace. [Tournai]: Casterman.
Panofsky, E. (1993). A perspectiva como forma simbdlica (1993). Lisboa: Edi¢des 70.

Pirenne, M. H. (1970). Optics, Painting and Photography. Londres: Cambridge University Press.
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Smith, R. (1996). Introducdo a Perspectiva. Lisbhoa: Presenca.

Obras de carécter especializado (movimento e dinamismo):

Baudson, M., (org.) (1985). L’art et le temps: Regards sur la quatriéme dimension. Paris: Albin Michel.

Bertetto, P. e Campagnoni, D. P., (org.) (1996). A Magia da Imagem: A Arqueologia do Cinema através
das Coleccfes do Museo Nazionale del Cinema di Torino. Lisboa: CCB.

Francastel, P. (1987). Arte, Visao e Imaginacdo (1987). Lishoa: Edi¢Bes 70].
Kepes, G., org. (1965). The Nature and Art of Motion. London: Studio Vista
Muybridge, E. (1955). The Human Figure in Motion. Nova Y ork: Dover.

POPPER, F. (1968). Origins and Development of Kinetic Art. Londres: Studio Vista.

5. SENTIDO

Obras de caracter geral:

Aumont, J. (1990). L'Image. Paris: Nathan.

Guia compreensivo e sintético ao conhecimento actual sobre a criagdo, difusio e compreensdo da
imagem nas sociedades contemporaneas (seja através do desenho, da pintura, da fotografia ou do
cinema), abordando o fendmeno visual de acordo com o papel desempenhado pelas estruturas
perceptivas, pela psicologia e antropologia do espectador, pelos meios técnicos empregues, pela
representacdo e significacdo veiculada e pela expressdo estética e artisticaimplicada.

Berger, J. et al. (1980). Modos de Ver. Lisboa: Edi¢des 70.
Reflex8o critica sobre a arte, a publicidade e os media. Reflecte as tendéncias de investigacéo
sobre os media da Univ. de Birmingham (Cultural Studies) num texto acessivel produzido a
partir da fundamentagéo tedrica de uma série televisiva BBC.

Bryson, N., Ann Holly, M. e Moxey, K., orgs. (1991). Visual Theory: Painting and Interpretation.
Cambridge: Polity Press.

Conjunto de textos de diferentes autores (e sua discussdo) adoptando pontos de vista diferentes —
0 da semiologia, o da fenomenologia, o da filosofia analitica, o da percepgdo, o do feminismo, o
da critica marxista, etc. — no &mbito do debate contemporéneo sobre o papel e o sentido da
imagem.

Gombrich, E. H. (1994). Art and Illusion: A Study in the Psychology of Pictorial Representation. (52 ed).
Londres: Phaidon Press.

Estudo da criag8o artistica e das suas relages com o acto de ver, no ambito da historia, da
cultura e da psicologia da representacéo visual. Ernest Gombrich analisa de uma forma muito
ampla topicos tdo diversos como a imitagdo da natureza e os limites da verosimilhanga, as
relacdes entre forma e funcdo, o papel da tradicdo, o papel do observador, o problema da
abstrac¢do, a validade da perspectiva e o poder da invengéo e da descoberta na arte.

Romano, R., (org.) (1992). Enciclopédia Einaudi, vol.25, Criatividade-Visdo. Lisboa: Imprensa
Nacional-Casa da Moeda.
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Obra organizada tematicamente e composta por artigos da responsabilidade de reputados autores.
Destaca-se neste volume os artigos de Manlio Brusatin («Desenho/projecto», pp. 298-348), A.
Costa e M. Brusatin («Visdo», pp.242-273), F. Calvo («Projecto», pp. 58-100), C. Ferruci
(«Expressao», pp. 177-193), E. Garroni («Espacialidade», pp. 194-221 e «Criatividade», pp. 349-
424) e M. Modica («I mitacéo», pp. 11-47 e «lmaginacdo», pp. 48-57).

Obras de carécter especiaizado:

Arnheim, R. (1997). Para uma psicologia da arte & Arte e entropia. Lisboa: Dinalivro.
Baltrusaitis, J. (1983). Aberrations. Les Perspectives Dépravées—I. Paris. Flammarion.
Baltrusaitis, J. (1984). Anamorphoses: Les Perspectives Dépravées — 1. Paris. Flammarion.

Barlow, H., Blakemore, C. e Weston-Smith, M., (orgs.) (1990). Images and Understanding. Thoughts
About Images: Ideas About Under standing. Cambridge: Cambridge University Press.

Dorfles, G. (1988) Elogio da Desarmonia. Lisboa, Ed. 70.
Cullen, G. (1993). Paisagem Urbana. Lisboa: Edicdes 70].

Description de LEégipte (1994). ...Publiée par les Ordres de ...Napoléon Bonaparte. Colénia: Benedict
Taschen.

Droste, M. (1994). Bauhaus Archiv 1919-1933. Col6nia: Benedikt Taschen.

Ehrenzweig, A. (1993). The Hidden Order of Art: A Study in the Psychology of Artistic Imagination.
Londres: Weidenfeld.

Francastel, P. (1987). Arte, Visdo e Imaginacdo. Lisboa: Edi¢bes 70].
Freitas, L. (1987). Almada e o Nimero. (22 ed.). Lisboa: Soctip.
Gardner, H. (1982). Art, Mind and Brain: A cognitive approach to creativity. Nova Y ork: Basic Books.

Gombrich, E. H. (1982). The Image and the Eye: Further Studies in the Psychol ogy of Pictorial
Representation. (22 ed. 1986). Londres: Phaidon Press.

Gregory, R. L. e GOMBRICH, E. H., orgs. (1973). lllusion in Nature and Art. Londres. Duckworth.
Itten, J. (1995). Le Dessin et la Forme. Paris: Dessain et Tolra

Jenks, C., org. (1995). Visual Culture. Londres e Novalorque: Routledge.

Klee, P. (1990). Diarios. Sdo Paulo: Martins Fontes).

Massironi, M. (1983). Ver Pelo Desenho, 12 ed., Lisboa, Edi¢des 70.

Matisse, H. e FOURCADE, D. (s.d.) Escritos e Reflexdes sobre Arte. Lisbhoa: Ulisseia

Mirzoeff, N. (1999). An Introduction to Visual Culture. Londres e Nova Y ork: Routledge.

Mitchell, W. J. (1994). The Reconfigurated Eye: Visual Thruth in the Post-Photograph Era. Cambridge
(Mass.): The MIT Press.

Munari, B. (1982.). A Arte Como Oficio. Lisboa: Presenca/ Martins Fontes.
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Munari, B. (1979). Artista e Designer.Lisboa: Presenca/ Martins Fontes.
Munari, B. (1979). Design e Comunicacédo Visual. Lisboa: Ed. 70.

Munari, B. (1987). Fantasia, Invencéo, Criatividade e Imaginacdo na Comunicacdo Visual. Lisboa:
Presenca.

Peltzer, G., (1990). Jornalismo Iconogréfico. Lisboa, Planeta

Rocha de Sousa (1980). Desenho (area: artes plasticas): T.P.U. 19. Lisboa: Editorial do Ministério da
Educacdo.

Willats, J. (1997). Art and Representation: New principlesin the Analysis of the Pictures. Princeton
(N.J.): Princeton University Press.
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Critérios de avaliacdo da disciplina de DESENHO A Curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais 10° Ano

Dominios Parametros Ponderacao (%) Instrumentos e estratégias Incidéncia (%)

Conceitos = O dominio dos conceitos constantes nos conteddos programaticos, com especial incidéncia naqueles que séo de 90 Exercicios realizados em 70
aprofundamento e que constam do capitulo «sintaxe», e a sua correta aplicagao; contexto de aula:

- Actividades de aplicagao

préatica dos conhecimentos

O conhecimento das condicionantes psico-fisiologicas da percepgéo e da representacéo gréfica; tedricos e técnicos adquiridos. | 4g
Curta duracéo (1 a 3 aulas)

- Actividades de

desenvolvimento

metodoldgico, experimental e

O dominio dos vocéabulos especificos da area do desenho;

O conhecimento e valorizacao do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, imagens e
objetos visuais, assente numa consciéncia dos factores que o estruturam e condicionam.

Praticas O dominio de uma grande diversidade de suportes, em escalas e matérias diferenciadas, e suas potencialidades; auténomo. Média ou longa 30
O dominio dos diferentes meios actuantes, integrando o conhecimento da sua natureza especifica com a duracdo.
compreensao das suas diferentes utilidades e adequacdes; . ) )
. . = o - . s (Caso néo sejam realizadas,
O dominio de factores, processos e sistemas de estruturacdo e organizagédo formal, cromética, espacial e dindmica num periodo ou durante o
e sua articulagdo operativa na representacéo e expressao gréfica; ano letivo, atividades de
O dominio e aplicacéo de principios e estratégias de composigdo e estruturagdo, compreendendo préaticas de curta ou longa duragéo, a
ocupacédo de pagina, enquadramento e processos de transferéncia; incidéncia percentual dos
A capacidade de analise e representacéo de objectos do mundo visivel e o dominio, no campo dos estudos %S/':):'C'OS sera sempre de
analiticos de desenho a vista, de propor¢éo, escalas e distancias, eixos e angulos relativos, volumetria,
configuracéo e pontos de inflexdo de contorno, acompanhada do desenvolvimento de uma capacidade de sintese . .
PP Exercicios realizados fora 20
grafica; .
do contexto de aula:
A adequacéo da formulacéo gréfica a fungéo, a audiéncia e a tecnologia de divulgacéao; - Diario gréfico
A eficacia técnica no uso dos recursos graficos e construtivos. - Actividades e tarefas
desenvolvidas fora do
contexto de aula
Valores e O desenvolvimento do espirito de observacéo e atengdo visual e a aquisi¢cdo de habitos de registo metddico; 10 Registos de observagao 10

atitudes A capacidade de definir, conduzir e avaliar o trabalho em termos de objetivos, meios, processos e resultados com a

utilizacéo pertinente de métodos planificados e faseados na abordagem a cada Unidade de Trabalho;
A capacidade de iniciativa, a participacdo e envolvimento no trabalho proposto e a integracéo interpessoal;

A demonstragdo de invencao criativa aplicada a imagens, formas, objectos e espagos, associada ao dominio de
diferentes processos conducentes a sua transformacao e ao desenvolvimento de uma expressividade grafica
personalizada (evitando e distinguindo das solugdes expressivas resultantes da «aplicagdo de formulas» ou da
aplicacéo gratuita de estere6tipos gréaficos);

A capacidade de leitura e a interpretacao critica e autbnoma de desenhos e imagens, acompanhada de uma
consciéncia dos principais aspectos de ordem simbdlica, estética e convencional que estruturam a sua informagéo e
significado;

A valorizagédo estética e a consciéncia diacrénica do desenho, assente no conhecimento de obras relevantes;
O conhecimento e observancia dos cuidados de seguranca e de responsabilidade ecoldgica.
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Nomenclatura de classificacdo

Qualitativa Quantitativa (Valores) Descricao

Muito bom 20a18 Domina, com eficiéncia e elaboracéo, os elementos da linguagem plastica, as técnicas e os principios de estruturagdo e composigao;
Domina as propriedades dos diferentes materiais e revela adequadas capacidades técnicas e psico-motoras na sua utilizagao;
Domina correctamente os conceitos e vocabulario especifico da disciplina;
Demonstra elevadas capacidades de interpretacdo e comunicagéo, assentes em conhecimentos artisticos e culturais relevantes;
Revela sentido critico, iniciativa, criatividade e uma expressividade grafica personalizada;
Participa de modo empenhado, autbnomo e cooperativo nas actividades da disciplina.

Bom 17al4 Domina, com eficiéncia, os elementos da linguagem plastica, as técnicas e os principios de estruturagdo e composi¢ao;
Domina as propriedades dos diferentes materiais, apesar de revelar algumas insuficiéncias técnicas e psico-motoras na sua utilizagao;
Domina os conceitos e vocabulario especifico da disciplina;
Demonstra capacidades de interpretacéo e comunicacao, ainda que nem sempre assentes em conhecimentos artisticos e culturais relevantes;
Revela algum sentido critico, criatividade e denota o desenvolvimento de uma expressividade grafica personalizada;
Participa de modo empenhado, com alguma autonomia e cooperagao nas actividades da disciplina.

Suficiente 13a10 Domina os elementos da linguagem plastica, as técnicas e os principios de estruturagdo e composicao;
Revela algum dominio das propriedades dos diferentes materiais e manifesta dificuldades técnicas e psico-motoras na sua utilizagao;
Revela algum dominio dos conceitos e vocabulario especifico da disciplina;
Demonstra algumas capacidades de interpretagdo e comunicagéo, nem sempre assentes em conhecimentos artisticos e culturais relevantes;
Revela alguma criatividade e uma expressividade grafica pouco personalizada e por vezes estereotipada;
Participa com algum empenho e cooperagdo nas actividades da disciplina.

Insuficiente 9a5 Revela dificuldades no dominio dos elementos da linguagem plastica, técnicas e principios de estruturagdo e composicao;
Revela um dominio insuficiente das propriedades dos diferentes materiais e manifesta varias dificuldades técnicas e psico-motoras na sua utilizagéo;
Revela dificuldades no dominio dos conceitos e vocabulario especifico da disciplina;
Demonstra poucas capacidades de interpretagdo e comunicacao;
Revela pouca criatividade e uma expressividade grafica pouco personalizada e estereotipada;
Participa com pouco empenho nas actividades da disciplina e revela dificuldades na interacéo interpessoal;
Revela pouca assiduidade e nem sempre se faz acompanhar do material necessario para o desenvolvimento do seu trabalho.

Muito insuficiente 4 a0 Revela fraca participagdo e empenho nas actividades da disciplina e grandes dificuldades na interagdo interpessoal,
Revela fraca assiduidade e ndo se faz acompanhar do material necessario para o desenvolvimento do seu trabalho.



Relatério de Avaliacdo da Préatica Supervisionada

De acordo com o estabelecido no Decreto Lei n? 43/2007 de 22 de Fevereiro
apresenta-se o relatério de avaliagdo do desempenho da pratica supervisionada da
mestranda Elisa Paulino:

Foi dado a formanda a oportunidade de experienciar um conjunto diversificado de
atividades da pratica docente, nomeadamente ao nivel da planificagdo, organizac¢ao,
gestdo e implementacdo de aulas/exercicios que foram desenvolvidos no @mbito do
projeto  “desenhos dindmicas transdisciplinares” no subtema “Retratos do
conhecimento”, que se desenvolveu na Escola Secundaria Maria Amalia Vaz de
Carvalho, com as turmas do 102 ano na disciplina de Desenho do Curso de Artes
Visuais.

As propostas apresentadas pela formanda revelaram-se como sendo uma mais valia
para o desenvolvimento do pojeto tendo revelado uma grande capacidade de
dinamizacdo da aula, de gestdo do espaco e do tempo acima da média. Revelou estar
atenta as reacgdes individuais e coletivas tendo desenvolvido estratégias variadas
adaptados aos varios grupos para atingir um mesmo objetivo.

Revelou ter uma muito boa capacidade de comunicagdo com a faixa etaria em questdo
(15-18 anos).

Colaborou nas atividades propostas e desenvolvidas pelas restantes formandas o que é
revelador de uma competéncia importante para a docéncia — o trabalho colaborativo e
a partilha.

Foi objetiva nas andlises criticas de auto avaliagdo que realizou demostrando
consciéncia de que a docéncia é um processo construtivo.

Lisboa, 1 de Julho de 2013

A Professora Cooperante

y (Maria da Conceicdo Fernandes Ramos)



ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

2012 /2013 Casa-Esc. | Escolaridade | SASE |Problemas
DESENHO A Idade 31 Out 2012 | Repetente| Vive com/ EE Agregado 30 min. Média EE | 2011/ |de
turma L SIM NAO|Pai Mde Avé |2 3 4 5 5+|T.P. Autm|SEC SUP | 2012 JSaude
1 |Barbara Lebre 15 X EE X| X X
2 |Fernanda Ferreira 16 EE | X X X X
3 |Filipa Sousa EE X X X X
4 |Francisco Lopes 15 EE X X X Baixa visdo/asma/cardio
5 |Hugo Varela 15 EE X1 X X Renais
6 |Manuel Coelho 16 EE X X Dislexia
8 |[Carolina Figueira 16 X EE X X X Cardio
9 |Inés Pires 15 X X | EE X X X Asma
10 [Mariana Esteves 17 X EE X X X ArticulacGes
11 |Martin Katainen 17 X EE X1 X X
12 |Miguel André 18] X EE X X X Dislexia/Visdo
14 |Orlando Aguiar 17 X EE X X X Hemofilia
15 [Rafael Vasconcelos 18] X X X X X X
16 [Rita Castel Branco 17 X EE X X X Visao
17 |Rogério Djald 17 X EE X X X X
18 [Sara Santos 16 X X EE X X X Alergias
20 |Vitor Cavalheiro 17 X EE | X X X X
21 |Ana Lua Marques 15 EE X X
22 |Simdo Loureiro 14 X X | EE X X X
19alunos Média idades 16




ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

Casa-Esc. Escolaridade
E?I(E);ZEI/\la(Z)li Repetente | Vive com/ EE Agregado 30 min. Média EE
turmaM Idade 31 Out 2012 | SIM NAO| Pai Mae e 3 4 5 5+ T.P. Autm.| SEC SUP
1 |[Afonso Sanches 15 X EE X X
5 |Bernardo Pires 16 X EE X X X
6 |[Carlota Barros 15 X EE X X X
7 |Carolina Silva 15 X X | EE X| X X
8 |[Carolina Rosa 14 X | X | EE X X X
10 |Catarina Pereira 14 X | EE| X X X X
12 [Diogo Canto 16 X X | EE X X X
14 |Francisco Frenandes 16 X X | EE X X X
15 [Gisele Ramos 14 X X | EE X X X
16 |Guilherme Delgado 14 X | X | EE X X X
17 [Inés San Payo 15 X EE X X X
18 [Irina Ribeiro 15 X X | EE X| X X
19 (lari Santos 16 X EE | X X X X
20 |Joana Rosa 14 X X | EE X X X
22 |Maria Sousa 16 X EE X X X
23 |Maria Nunes 14 X EE X X X
24 |Rute Silva 14 X X | EE X X X
25 |Sara Fernandes 15 X X | EE X X X
28 |Vilma Ferreira 14 X X | EE X X X
29 [Wilson Lopes 171 X EE X X
32 [Mariana Silva 16 X EE | X X X X
33 |Kellen Pinheiro 16 X X | EE X| X X
34 |Lucas Sousa - - - - - - - - - -1 -] - - - - -

23 alunos

Média idades

15




Imagens dos Exercicios e Exposi¢cao da Unidade Didatica Representacdo de um Objeto
Natural
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Figuras 42 a 47 . Imagens Recolhidas em Aulas. Fonte: Prépria.



Figuras 48 a 53 . Exposicédo Representacdo de Um Objeto Natural. Fonte: Prépria.



Figuras 54 a 57 . Exposicdo Representacdo de Um Objeto Natural. Fonte: Propria.



Aula O: Retrato

Entre a Aula 0 e as da unidade Desenhar no Espaco, os alunos iniciaram as suas
pesquisas para a realizacdo de retratos de personalidades femininas, importantes pelas
suas descobertas ao nivel das ciéncias matematicas, quimicas, fisicas, etc., que seriam

representadas através de retratos, em espacos da escola.

Esta aula incidiu essencialmente sobre o conceito de retrato nas artes visuais. Em
dialogo com os alunos, pensou-se 0 que significa a palavra retrato, 0 que pode significar a
acao de retratar e expuseram-se muitas formas de dar forma a uma personalidade, através
de imagens de retratos feitos por artistas, desde ha muitos séculos atras até aos dias de
hoje. Reforgou-se a perinéncia e importancia deste conhecimento e da reflexdo, para a

criacdo de trabalhos de qualidade efetiva.
Colocou-se a questdo: Sera que um rosto pode descrever uma personalidade?

Os alunos perceberam que, & medida que a arte e a representagdo evoluem ao
longo do tempo, o retrato evolui. Tendo sido proposto que realizassem um Retrato do
Conhecimento que tivesse sentido nos dias de hoje, era importante que, através de
exemplos, percebessem como o pensamento visual e artistico passou por tamanhas

mudancas de significados e de maneiras de fazer até aos dias de hoje.

Os alunos tiveram oportunidade de ver imagens de obras desde o renascimento,
em que o retrato assumiu um papel tdo importante na sociedade e na cultura; passando
pelos periodos barroco e rococé, nos séculos XVII e XVIII, em que os retratos passaram a
ter ainda mais importancia como demonstragéo da posigéo social dos mais ricos, exaltando
o luxo da nova Burguesia; pelas obras decorrentes do desenvolvimento da fotografia no
século XIX, que teve um efeito tdo significativo sobre o retrato, no inicio do modernismo.
Perceberam como, a partir do modernismo, muitos movimentos e vanguardas surgiram,
transformando o retrato em um sem-nimero de novas possibilidades, e materializaram a
impossibilidade de encontrar uma definicdo em absoluto do que é a prOpria arte.
Chegamos ao poés-modernismo, que perdura pela contemporaneidade, questionando-nos
sobre o que podemos trazer de novo, tendo em conta a realidade da arte contemporéanea:

como fazer, agora, o retrato de uma personalidade intemporal?

Nota: esta aula teve a duragcéo de 90 minutos, o que corresponde a dois tempos letivos.



TurmalL

A aula com a turma L comegou com uma apresentacdo do projeto Retratos do
Conhecimento, introduzida primeiro em conjunto com a professora de desenho. Depois
comecou a abordagem aos conceitos de retrato e de retratar, a partir de uma apresentacéo
em power point, em que se articulavam conceitos e imagens, exemplos de retratos (ver

anexo 11).

Os alunos participaram ativamente, respondendo ao desafio langado, o de discutir o
gue teria sentido fazer-se, hoje, nas artes visuais. Alguns revelaram estar muito ligados ao
que lhes era familiar, uma representacéo realista com uma grande qualidade na técnica de
utilizacdo de materiais e suportes, como o0s da pintura masi classica, renascentista ou

barroca.

A incursdo numa retrospetiva, através da obrsevagdo e comentéario de imagens de
obras marcantes ao longo da histéria da arte, até a mais recente, foi eficaz, pois permitiu
que os olhares dos alunos fossem mais longe, relativamente ao pré conceito que tinham
em relagdo ao assunto. O dialogo ajudou a perceber e aceitar mudancgas na evolucdo da
arte, uma evolucdo que ainda ndo conheciam devido a superficialidade dos conhecimentos

gue tinham até entdo adquirido, por exemplo, na disciplina de Histoéria e Cultura das Artes.

E de salientar que muitos alunos revelaram que algumas obras mais recentes
despertavam estranheza e desconforto, embora revelassem também que a sua curiosidade
foi desperta. O desafio de realizar um retrato segundo uma linguagem que ainda Ihes era
estranha foi recebido com alguma inseguranca, nalguns casos até desconfianca, mas

claramente foram chamados a algo que se adivinhava uma experiéncia inquietante.

Turma M

Com a turma M do 10° ano, iniciou-se novamente a aula com a apresentacdo do
projeto Retratos do Conhecimento, em conjunto com a professora de desenho. Em seguida
tentou-se definir, com os alunos, 0s conceitos de retrato e de retratar, apresentados

através de possiveis significados e de imagens.

Nesta turma os alunos nado participaram tao ativamente, no entanto revelaram estar
atentos e mais recetivos a tudo o que era novo, sem questionar ou colocar em causa o que

seria pertinente ser, hoje em dia, uma obra de arte.

A retrospetiva realizada através da obrsevacdo e comentario de imagens de obras

marcantes ao longo da histéria da arte foi como uma revelagdo para estes alunos (que, em



vez de frequentarem a disciplina de Histéria e Cultura das Artes, optaram pela disciplina de
Matematica). De qualquer forma, provocou-se um didlogo que ajudou a perceber como se
processaram muitas mudancas na evolugéo da arte, uma evolugcdo que a maioria ainda

nao conhecia de todo.

A estranheza e desconforto relativamente aos trabalhos mais recentes foi maior,
pelo que o desafio de realizar um retrato segundo uma linguagem que ainda lhes era
estranha foi recebido com inseguranca e também com o conformismo de quem aceita mais
um trabalho escolar. Sentiu-se que a necessidade de orientacdo por parte da professora
seria maior; no entanto, foram despertos para novas realidades e claramente apreenderam

o sentido do desafio que lhes era proposto: uma viagem ao ainda desconhecido.



RETRATO

DESENHO | 10°M | 10°L
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O QUE SIGNIFICA
RETRATO?

retrato | s. m.

1. Imagem (de pessoa) reproduzida pela pintura,
pelo desenho ou pela fotografia.

2. Imagem fotografica. = FOTOGRAFIA

3. Semelhanca.
4. Descricao de um carater, de uma época, etc.




E retratar?

retratar
(retrato + -ar)

Fazer o retrato de.

Tirar a fotografia de. = FOTOGRAFAR

Fotografar, pintar ou desenhar a figura ou imagem de.
Representar com exatidao; descrever perfeitamente.

Deixar transparecer. = REVELAR

Ser imagem ou simbolo de. = REPRESENTAR, SIMBOLIZAR
. Ser retratado por si ou por outrem.

Refletir-se, espelhar-se.

Revelar-se, mostrar-se.

© 0 NO Ok wWDRE



O que deve representar o

RETRATO NAS ARTES VISUAIS?
(voltemos ao significado...)

Sera que um rosto pode
DESCREVER UMA PERSONALIDADE?



Na HISTORIA podemos encontrar
algumas respostas...



E provavel que as raizes do retrato se
encontrem nos tempos pré-historicos...

Entre os retratos mais antigos, que
chegaram até nds, de pessoas que nao
foram deuses, reis ou imperadores,
encontram-se os retratos funerarios
gue sobreviveram no clima seco

do Egito.

Estavam pintados sobre tabua ou
marfim com cores de cera e resina
(encaustica) ou com témpera, e
inseridos na envoltura da mumia, para
permanecer com o corpo através da
eternidade.

Retrato funerario romano-egipcio de uma mulher, em Fayum.



Por volta de 1300, os retratos de
figuras alegodricas e biblicas, feitos
por mestres

como Giotto, comecaram a ter
importancia nos retabulos e nas
pinturas murais nas igrejas,
particularmente no Norte da Italia.

A classe "média" de cidades

como Veneza, Florenca, Napoles ou
Barcelona, financiou obras de arte;
tratando-se com frequéncia de ricos
banqueiros que assim expiavam os
seus pecados. Assim nasceu o
costume de representar a pessoa
gue encomenda a obra religiosa, na
propria composicao religiosa.

Giotto, Enrico Scrovegni doa aos anjos uma reprodugéo da Capela dos Scrovegni
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A medida que A ARTE E A REPRESENTACAO evoluem
ao longo do tempo, O RETRATO evolul...

Masaccio, Retrato de un hombre joven de perfil, 1425  Janvan Eyck, Portrait of a Man, 1433 (autorretrato?)



NO RENASCIMENTO 0O retrato assumiu um papel cada vez mais
Importante na sociedade e na cultura.
Os melhores artistas retrataram e autorretrataram-se...

Albrecht Diirer, Autorretrato, 1500 Leonardo da Vinci, Mona Lisa (La Gioconda), 1503-6




Durante os periodos BARROCO e ROCOCO, nos seculos XVII e XVIII, os
retratos passaram a ter ainda mais importancia como demonstracao da
posicao social dos mais ricos, exaltando o luxo da nova Burguesia.

Rubens, Portrait of Marchesa Brigida Spinola Doria, 1606 Van Dyck, Portrait of Mary Hill, Lady Killigrew, 1638



Além da ostentacao de riqueza e poder, além da
representacao idealizada, comecou a prestar-se atencao a
outros valores... Que tém estes retratos EM COMUM?

Miguel Angelo, 1650 Rembrandt, 1661 Velazquez, Juan de Pareja 1650




Veldazquez, Francisco Lezcano, el Nifio de Vallecas, 1650



Vermeer, A Rapariga com Brinco de Pérola, 1665



E 0 que tém estes retratos EM COMUM?
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Ingres, Portrait of Comtesse D'Haussonville, 1845 Delacroix, Girl Seated in a Cemetery , 1824




O desenvolvimento da FOTOGRAFIA no século XIX teve um
efeito significativo sobre o retrato... Adivinhava-se o inicio do
MODERNISMO.

Manet, Portrait of Suzanne, 1870

Cézanne, Portrdit des Achille Emperaire, 1868



Renoir, Portrait of Actress Jeanne Samary, 1877 Van Gogh, Autorretrato , 1887




Fernando Lemos, Autorretrato, 1949-51

Magritte, The pleasure principle (portrait of
Edward James), 1937



Almada Negreiros
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Duchamp, With my tongue in my cheek, 1959 Gaétan, Improviso 4 (retrato de Ana Jota), 1982



Frida Kahlo, "Self-Portrait Dedicated to Dr. Eloesser," 1940 Barrias, Autorretrato em forma de Puzzle




A partir do MODERNISMO, muitos
movimentos e VANGUARDAS
surgiram. Transformaram o
retrato em um sem-numero de
novas possibilidades...

E materializaram a
Impossibilidade de encontrar
uma definicdo em absoluto do
gue € a propria arte. Chegamos
a0 POS-MODERNISMO, que
perdura pela
contemporaneidade.

Andy Warhol, Marilyn Monroe, 1967




Francis Bacon, Study of Head of Lucian Freud, 1967




Lucian Freud, Reflections - Self Portrait, 1985




Chuck Close, Fanny/Fingerpainting, 1985



Caravaggio, Self-Portrait as Sick Bacchus, 1593 Cindy Sherman, Untitled No. 224 (as Caravaggio's “Sick
Bacchus”, 1990
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Adriana Molder
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Mary Jane Ansel, Georgie, 2009 Mike Parr
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Kehinde Wiley, Three Graces, 2005




Varios, Beyond the Self
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Retrato Proteico é um projecto artistico em que a artista Marta de Menezes se
retrata através de diferentes media. O seu auto-retrato artistico usa meios tecnoldgicos

e conhecimentos das ciéncias biolégicas no processo da sua materializacdo. E um
processo de investigacao e pesquisa que, COmMo noutros seus projectos, cruza a
criacdo artistica, as convencdes da histéria da arte bem como os processos técnicos,

as linguagens e as convencoes graficas da ciéncia e da tecnologia.



MARTAISAVELSWVRALRIVEIRDEMEN
ESESDASILVAGRACA é a traducao

do seu longo nome numa sequéncia
de aminoacidos que formam uma
proteina: marta.

O seu nome inclui o nome proéprio e
de familia directa (pai, mae),
acrescido dos

apelidos por afinidade (marido) e é ja
um retrato da artista, da histéria em
que nasceu

e das histdrias que criou na sua vida.

A descricdao de uma nova proteina
com o seu nome — baseada na
convencao cientifica -

€ a membrana que dobra a estrutura
da proteina marta e confere as
diversas molduras

que compOe este retrato.




Ao produzir a proteina marta, a artista
Marta retrata-se numa complexa rede de
relacdes pessoais, com entidades e com
instituicdes que identificam as
interioridades de que faz parte,
retratando também o que faz parte de si.

O projecto segue um

protocolo claramente cientifico, afirmado
com linguagem positivista: em busca da
estrutura molecular da nova proteina
criada artificialmente e que a retrata
através do seu longo nome luso. Marta
de Menezes refere-nos: “the proteic
portrait will only be finished when the
true structure of marta will be
uncovered”.

Ao definir um término, o retrato fica
expandido no tempo: marta (a proteina)
podera nunca ser descoberta. Estas
contingéncias fazem parte do projecto e
definem-no como um work in progress
com diferentes materializacOes - todas
elas temporariamente

contemporaneas.
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Retrato Proteico
Proteic Portrait
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O que podemos trazer de novo?

Tendo em conta a realidade da ARTE CONTEMPORANEA, como fazer
0 RETRATO de uma personalidade intemporal?



APRESENTACAO REALIZADA POR
Elisa Paulino

MESTRADO EM ENSINO DAS ARTES VISUAIS

Faculdade de Belas-Artes da Universidade de Lisboa | E.S. MARIA AMALIA
VAZ DE CARVALHO | 2013



UNIVERSIDADE DE LISBOA | FACULDADE DE BELAS-ARTES

Tempos Unidade

10

DESENHAR
NO ESPACO

Quadro 6. Planificacdo da Unidade Didatica DESENHAR NO ESPACO DESENHO A 10° ANO.

Conteudos

Viséo

Percegéo visual e mundo
envolvente; O meio ambiente como
fonte de estimulos.

O papel dos 6rgéos sensoriais.

O papel do cérebro.

Materiais
Suportes e meios actuantes.

Procedimentos

Técnicas e ensaios.

Modos de registo; Traco; Mancha;
Misto: combinages entre linha e
mancha e experimentagéo

de novos modos.

Processos de anélise.
Processos de sintese (préatica de
desenho que envolva uma
aplicacéo de prévios ganhos
analiticos e de principios
conceptuais, implicando também
os conceitos de conhecimento,
capacidade, aplicagdo).

Sintaxe

Conceitos estruturais da linguagem
plastica: forma pontual, forma
linear, forma pluridimensional,
escala, espaco, ritmo, equilibrio,
movimento e unidade.

Forma (Figura positiva e figura
negativa: figura e fundo, forma e
informe, limite, contorno e linha);
Plano e superficie; Linhas
(medianas, diagonais, obliquas);
Centro, campo e moldura.

Espaco e volume; Organizacao da
profundidade; Organizagdo da
Tridimensionalidade.

Sentido

Visé&o sincronica e diacrénica do
desenho. Imagem: plano de
expressao ou significante;
Observador: plano de contetdo ou
significado.

Estratégias /
Atividades

Visualizagao de imagens de
obras de artistas plasticos.

| Desenho a Sair do Papel
Vamos pensar como o
desenho no espaco
podera ser uma forma de
conferir uma imagem, ou
mesmo uma presenga
mais forte, aos elementos
estudados.

1.Desenhar com linha
2.Desenhar com mancha
3.Fotografia como registo
documental | como
elemento construtivo de
desenho

Il Desenhar no Espaco
Vamos perceber como
podemos fazer uma
Ccomposi¢ao no espago,
como o desenho se pode
transcender e aumentar
exponencialmente a sua
expressividade.
4.Desenho livre no
espago

5.Fotografia como registo
documental | como
elemento construtivo de
desenho

11l O Corpo a Desenhar

no Espago

Vamos entender como usar
0 corpo como elemento
pictérico e como meio
atuante para desenhar no
espaco.

6. O corpo como elemento
pictético

7. Travessia

8. Apresentacéo dos
trabalhos e reflex&o sobre
os exercicios realizados

Competéncias/
Objetivos Especificos

Manipular e Sintetizar
O aluno estaré apto a aplicar

procedimentos e técnicas com

adequacéo e correccdo e a

criar imagens novas. Estara em

evidéncia a capacidade de

sintese, quer por tratamento da
soma de experiéncias, quer por
aplicacéo de principios, ideias,

métodos ou conceitos no
dominio das operag6es
abstractas. Pressupde o
sentido critico, de método de
trabalho e a integragdo num
projeto que responda a

necessidades da pessoa e do

seu contexto.

Interpretar

O aluno conseguira ler
criticamente mensagens
visuais de origens
diversificadas e agir como
autor de novas mensagens,
utilizando a criatividade e a

invencdo em metodologias de

trabalho faseadas. Esta
competéncia pressupde um
dominio crescente nos
processos de interpretacéo e
de sentido assentes num

“pano de fundo” culturalmente

informado.

Objetivos Especificos
Perceber a possibilidade de
desenhar no espacgo
tridimensional, tomando

consciéncia da passagem por

diferentes possibilidades de
processos.

Objetivos Gerais

Usar o desenho como instrumento
de conhecimento e interrogacao.

Desenvolver modos proprios de
expressao e comunicagao visuais
utilizando com eficiéncia os
diversos recursos do desenho.

Dominar os conceitos estruturais
da comunicacao visual e da
linguagem pléstica.

Conhecer, explorar e dominar as
potencialidades do desenho no
ambito do projecto visual e
plastico incrementando, neste
dominio, capacidades de
formulacao, exploragdo e
desenvolvimento.

Explorar diferentes suportes,
materiais, instrumentos e
processos, adquirindo gosto pela
experimentagdo e manipulacao,
com abertura a novos desafios/
ideias.

Relacionar-se responsavelmente
dentro de grupos de trabalho
adotando atitudes construtivas,
solidérias, tolerantes, vencendo
idiossincrasias e posi¢cées
discriminatéria, recusando
estere6tipos e preconceitos.
Desenvolver capacidades de
avaliagao critica e sua
comunicacao.

Dominar, conhecer e utilizar
diferentes sentidos e utilizagdes
gue o registo grafico possa
assumir.

Desenvolver a sensibilidade
estética e adquirir uma
consciéncia diacronica do
desenho, assente no
conhecimento de obras
relevantes.

ANO LETIVO 2012/ 2013 | MESTRADO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS

Elisa Paulino | n® 11775

Avaliacao

Criterial e Normativa/
Sumativa

A primeira baseada
sobretudo no trabalho
desenvolvido em aula e na
qualidade do percurso de
aprendizagem,
nomeadamente a evolugéo
dos trabalhos tendo em conta
as diferencas entre o ponto
de partida no inicio do ano
letivo e um ponto de
chegada, no momento em
gue a apreciacdao critica do
trabalho desenvolvido é feita,
em ordem ao seu
aperfeicoamento.

A segunda baseada nas
prestacdes sobre os
trabalhos pedidos e trabalhos
de pesquisa, de acordo com
0sS critérios expressos na
descricdo da unidade,
correspondentes aos
definidos pelo programa e
pela escola.

Elementos a avaliar

. Trabalho em aula

. Resposta aos trabalhos
propostos

. Realizacéo dos projetos

. Aquisicéo de conceitos

. Concretizagédo de praticas

. Interagéo, desenvolvimento
de valores e atitudes



Quadro 7. Planificagdo da Unidade Didatica DESENHAR NO ESPACO DESENHO A 10° ANO . AULAS
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ANO LETIVO 2012/ 2013 | MESTRADO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS

Elisa Paulino | n® 11775

N° Aula Tempos (45 min.) Unidade Estratéegias / Atividades Materiais e Equipamentos
1 2 DESENHAR Introdugédo a Unidade Computador

NO ESPACO

Desenho a Sair do Papel Visualizac&o de imagens de obras de artistas plasticos. Projetor

Vamos pensar como o desenho no espaco podera ser uma
forma de conferir uma imagem, ou mesmo uma presenga mais
forte, aos elementos estudados.

1.Desenhar com linha

Fios/ Linhas, Arame, Fitas adesivas

2 2 DESENHAR
NO ESPACO

Desenho a Sair do Papel

2.Desenhar com mancha
3.Fotografia como registo documental | como elemento
construtivo de desenho

Maguina fotogréafica

Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas,
Tesoura, Cola, Fios/ Linhas, Arame, Papéis,
Tecidos, Fitas adesivas.

3 2 DESENHAR
NO ESPACO
Desenhar no Espago

Visualizac&o de imagens de obras de artistas plasticos.

Vamos perceber como podemos fazer uma composi¢éo no
espaco, como o desenho se pode transcender e aumentar
exponencialmente a sua expressividade.

4.Desenho livre no espago

5.Fotografia como registo documental | como elemento
construtivo de desenho

Computador

Projetor

Maquina fotogréfica

Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas,

Tesoura, Cola, Fios/ Linhas, Arame, Papéis,
Tecidos, Fitas adesivas, Objetos.

4 2 DESENHAR
NO ESPACO

O Corpo a Desenhar no Espaco

Visualizacdo de imagens de obras de artistas plasticos.

Vamos entender como usar 0 corpo como elemento pictérico e
como meio atuante para desenhar no espago.
6. O corpo como elemento pictotico

Computador

Projetor

Maquina fotogréafica

Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas,

Tesoura, Cola, Fios/ Linhas, Arame, Papéis,
Tecidos, Fitas adesivas, Objetos.

5 2 DESENHAR
NO ESPACO

O Corpo a Desenhar no Espaco

7. Travessia
8. Apresentacéo das fotos dos trabalhos e reflexdo sobre os
exercicios realizados

Computador

Projetor
Papel de cenario, Grafites, Marcadores, fita
adesiva.




Quadro 8. Nova Planificacdo da Unidade Didatica DESENHAR NO ESPACO DESENHO A 10° ANO, ESMAVC. TurmasLe M

UNIVERSIDADE DE LISBOA | FACULDADE DE BELAS-ARTES

Estratégias /

T Unidad Conteud
empos Unidade onteudos Atividades
5 DESENHAR Viséo Visualizacédo de imagens de
x2turmas  NO ESPACO O meio ambiente como fonte de obras de artistas plasticos.
estimulos.

O papel dos 6rgéos sensoriais.
O papel do cérebro.

| Linha e Corpo como
Elementos Pictéricos
Vamos pensar como o
desenho no espaco
podera ser uma forma de
conferir uma imagem, ou
mesmo uma presenga
mais forte, aos elementos
estudados.

Materiais
Suportes e meios actuantes.

Procedimentos

Técnicas e ensaios.

Modos de registo; Traco; Mancha;
Misto: combinages entre linha e
mancha e experimentacéo

de novos modos.

Processos de andlise.
Processos de sintese (préatica de
desenho que envolva uma
aplicacéo de prévios ganhos
analiticos e de principios
conceptuais, implicando também
os conceitos de conhecimento,
capacidade, aplicagdo).

Fotografia como registo
documental | como
elemento construtivo de
desenho

I O Corpo a Desenhar

no Espacgo

Vamos entender como usar
0 corpo como elemento
pictérico e como meio
atuante para desenhar no
Sintaxe espaco.
Conceitos estruturais da linguagem
plastica: forma pontual, forma
linear, forma pluridimensional,
escala, espaco, ritmo, equilibrio,
movimento e unidade.

Forma (Figura positiva e figura
negativa: figura e fundo, forma e
informe, limite, contorno e linha);
Plano e superficie; Linhas
(medianas, diagonais, obliquas);
Centro, campo e moldura.

Espaco e volume; Organizagéo da
profundidade; Organizagdo da
Tridimensionalidade.

Il Travessia/ Estafeta

IV Reflexéo

Sentido

Visé&o sincrénica e diacrénica do
desenho. Imagem: plano de
expressao ou significante;
Observador: plano de contetido ou
significado.

Competéncias/
Objetivos Especificos

Manipular e Sintetizar

O aluno estaré apto a aplicar
procedimentos e técnicas com
adequacéo e correccdo e a

criar imagens novas. Estara em

evidéncia a capacidade de

sintese, quer por tratamento da
soma de experiéncias, quer por

aplicacéo de principios, ideias,
métodos ou conceitos no
dominio das operag6es
abstractas. Pressupde o
sentido critico, de método de
trabalho e a integragdo num
projeto que responda a
necessidades da pessoa e do
seu contexto.

Interpretar

O aluno conseguira ler
criticamente mensagens
visuais de origens
diversificadas e agir como
autor de novas mensagens,
utilizando a criatividade e a
invencdo em metodologias de
trabalho faseadas. Esta
competéncia pressupde um
dominio crescente nos
processos de interpretacéo e
de sentido assentes num
“pano de fundo” culturalmente
informado.

Objetivos Especificos
Perceber a possibilidade de
desenhar no espacgo
tridimensional, tomando
consciéncia da passagem por
diferentes possibilidades de
processos.

Objetivos Gerais

Usar o desenho como instrumento
de conhecimento e interrogacao.

Desenvolver modos proprios de
expressao e comunicagao visuais
utilizando com eficiéncia os
diversos recursos do desenho.

Dominar os conceitos estruturais
da comunicacao visual e da
linguagem pléstica.

Conhecer, explorar e dominar as
potencialidades do desenho no
ambito do projecto visual e
plastico incrementando, neste
dominio, capacidades de
formulacao, exploragdo e
desenvolvimento.

Explorar diferentes suportes,
materiais, instrumentos e
processos, adquirindo gosto pela
experimentagdo e manipulacao,
com abertura a novos desafios/
ideias.

Relacionar-se responsavelmente
dentro de grupos de trabalho
adotando atitudes construtivas,
solidérias, tolerantes, vencendo
idiossincrasias e posi¢es
discriminatéria, recusando
estere6tipos e preconceitos.
Desenvolver capacidades de
avaliagao critica e sua
comunicacao.

Dominar, conhecer e utilizar
diferentes sentidos e utilizagdes
gue o registo grafico possa
assumir.

Desenvolver a sensibilidade
estética e adquirir uma
consciéncia diacronica do
desenho, assente no
conhecimento de obras
relevantes.

ANO LETIVO 2012/ 2013 | MESTRADO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS

Elisa Paulino | n® 11775

Avaliacao

Criterial e Normativa/
Sumativa

A primeira baseada
sobretudo no trabalho
desenvolvido em aula e na
qualidade do percurso de
aprendizagem,
nomeadamente a evolugéo
dos trabalhos tendo em conta
as diferencas entre o ponto
de partida no inicio do ano
letivo e um ponto de
chegada, no momento em
gue a apreciacdao critica do
trabalho desenvolvido é feita,
em ordem ao seu
aperfeicoamento.

A segunda baseada nas
prestacdes sobre os
trabalhos pedidos e trabalhos
de pesquisa, de acordo com
0sS critérios expressos na
descricdo da unidade,
correspondentes aos
definidos pelo programa e
pela escola.

Elementos a avaliar

. Trabalho em aula

. Resposta aos trabalhos
propostos

. Aquisi¢éo de conceitos

. Concretizagédo de praticas

. Interacdo, desenvolvimento
de valores e atitudes



Quadro 9. Nova Planificacdo das Aulas da Unidade Didatica DESENHAR NO ESPACO DESENHO A 10° ANO, ESMAVC. Turmas L e M

UNIVERSIDADE DE LISBOA | FACULDADE DE BELAS-ARTES

ANO LETIVO 2012/ 2013 | MESTRADO EM ENSINO DE ARTES VISUAIS

Elisa Paulino | n® 11775

N° Aula Tempos (45 min.) Unidade Estratéegias / Atividades Materiais e Equipamentos
1 3 DESENHAR Introdugédo a Unidade
NO ESPACO Computador
Visualizac&o de imagens de obras de artistas plasticos.
Desenho a Sair do Papel Projetor
Vamos pensar como o desenho no espaco podera ser uma
forma de conferir uma imagem, ou mesmo uma presenga mais
forte, aos elementos estudados.
Vamos entender como usar o corpo como elemento pictorico e
como meio atuante para desenhar no espaco.
1.1 Linha e Corpo como Elementos Pictéricos | Fotografia Marcadores, Guache, Pincéis, Trinchas,
como registo documental | como elemento construtivo de Tesoura, Cola, Fios/ Linhas, Arame, Papéis,
desenho Tecidos, Fitas adesivas, Objetos. Maquina
fotografica.
2 1 DESENHAR Papel de cenario, Grafites, Marcadores,
NO ESPACO 2. Travessia/ Estafeta Léapis de cera
O Corpo a Desenhar no Espago
3 1 DESENHAR
NO ESPACO

Reflexdo

Questionario de Refexdo — Avaliacdo da Unidade Didatica

Questionarios




ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO
FACULDADE DE BELAS-ARTES | UNIVERSIDADE DE LISBOA

DESENHO A | 102L | 102 M

DESENHAR NO ESPACO

Ano letivo 2012 | 2013
Mestrado em Ensino de Artes Visuais | Pratica Profissional Supervisionada
Elisa Paulino
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DESENHAR NO ESPACO ja ndo € assim tdo estranho para ti... Ja foste
convidado a fazer desenhos (retratos) no espaco da tua escola, em
paredes, corredores...

Também j& deves conhecer como diferentes artistas puseram em causa
a necessidade de usar um suporte bidimensional para desenhar, para
trabalhar os elementos estruturais da linguagem plastica que tu préprio
ja trabalhaste: o ponto, a linha, a mancha.

Propomos-te que leves esta experiéncia de desenhar mais longe:
vamos relacionar 0os teus percursos e movimentos no espaco com o
processo de desenhar. As tuas deslocacdes no espaco também podem
gerar desenhos, de diferentes formas: mais ou menos intencionais...

Aproveita estes exercicios para refletir acerca de diferentes processos que
podem ter sentido para ti nos teus trabalhos artisticos.



EXERCICIO 1
A linha e o corpo como elementos pictdricos
A partir do momento em que uma linha, a partir de um ponto, sai de uma
superficie, ha inimeras possibilidades de criar um percurso no espaco, de
modo a dar-lhe uma configuracao...



Escolhe um parceiro para realizar este exercicio.

Escolham, em conjunto, um dos materiais — linhas — disponibilizados e um
ponto numa superficie da sala.

Prendam a linha nesse ponto e escolham outros pontos por onde a linha
podera prender-se, formando assim uma composicao. Um dos elementos
do grupo transportara a linha ao longo do percurso. Reparem como o
movimento e o alcance dos limites do corpo s&o importantes neste
processo.

Reparem como o meio envolvente esta cheio de outros elementos que tém
um valor pictural que interage com a configuracdo criada. Escolham e
manipulem outras formas e materiais de modo a fazerem parte do
desenho.

No resultado deste exercicio, um desenho no espaco, 0 corpo — ou parte
dele — ter4 que fazer parte da composicao.

No final, o elemento do grupo que nao faz parte do desenho deve fazer um
registo fotografico do mesmo e, no final, tirar uma fotografia que possa
valer como um desenho ‘em si'.



EXERCICIO 2
Travessia
Neste exercicio procura-se, novamente, estabelecer uma relacéo estreita
entre a acao de desenhar e o teu movimento no espaco, levando-a mais
longe, de forma a que um implique necessariamente o outro.



Escolhe um ponto de partida e um ponto de chegada em duas das
extremidades do papel de cenario.

Escolhe um ou dois dos materiais disponibilizados.

. Comeca a movimentar-te sobre o papel de cenario, escolnendo um
percurso que pode ser direto ou ndo até ao ponto de chegada.

Por cada passo que deres, teras de deixar uma marca no papel de
cenario com o material que escolheste, para que possas avancar, ate
chegares a outra extremidade.

Esforca-te para que a marca produzida pelo teu corpo seja original e
distinta. Tera que ser unica.

No final, em grupo, vamos refletir: o corpo pode desenhar?



ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

Ano letivo 2012-2013 DESENHO A
10° L — 10° M | 3° Periodo

Prof. Conceigdo Ramos
Prof. Estagiéaria Elisa Paulino

DESENHAR NO ESPACO

Apresentacéao

DESENHAR NO ESPAGO ja ndo é assim tdo estranho para ti... J& foste convidado a fazer desenhos
(retratos) no espacgo da tua escola, em paredes, corredores...

Também j& deves conhecer como diferentes artistas puseram em causa a necessidade de usar
um suporte bidimensional para desenhar, para trabalhar os elementos estruturais da linguagem
plastica que tu proéprio ja trabalhaste: o ponto, a linha, a mancha.

Propomos-te agora que leves esta experiéncia de desenhar mais longe: vamos relacionar os teus
percursos e movimentos no espaco com o processo de desenhar. As tuas deslocac¢des no espago
também podem gerar desenhos, de diferentes formas: mais ou menos intencionais... Aproveita
estes exercicios para refletir acerca de diferentes processos que podem ter sentido para ti nos

teus trabalhos artisticos.

1. Alinha e o corpo como elementos pictéricos

A partir do momento em que uma linha, a partir de um ponto, sai de uma superficie, ha
inUmeras possibilidades de criar um percurso no espaco, de modo a dar-lhe uma configuracao.
A linha passa a ocupar 0 espago e a adquirir uma relacdo dindmica com o0s restantes

elementos que nele existem, incluindo os corpos que o habitam.

Neste exercicio € pedido que utilizes a linha e o corpo como elementos pictéricos, em

articulagdo com outras formas que existem na sala de aula.

Materiais: Tesoura, Cola, Fios/ Linhas, Arame, Papéis, Tecidos, Fitas adesivas, Objetos,

Maquina fotografica, Computador.



Enunciado:
e Escolhe um parceiro para realizar este exercicio.

e Escolham, em conjunto, um dos materiais — linhas — disponibilizados e um ponto numa

superficie da sala.

¢ Prendam a linha nesse ponto e escolham outros pontos por onde a linha podera prender-se,
formando assim uma composi¢do. Um dos elementos do grupo transportara a linha ao longo do
percurso. Reparem como o0 movimento e o alcance dos limites do corpo sdo importantes neste

processo.

¢ Reparem como o0 meio envolvente esta cheio de outros elementos que tém um valor pictural
gue interage com a configuracéo criada. Escolham e manipulem outras formas e materiais de

modo a fazerem parte do desenho.

¢ No resultado deste exercicio, um desenho no espaco, 0 corpo — ou parte dele — tera que

fazer parte da composicao.

e No final, o elemento do grupo que nao faz parte do desenho deve fazer um registo

fotografico do mesmo e, no final, tirar uma fotografia que possa valer como um desenho ‘em si’.



ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

Ano letivo 2012-2013 DESENHO A
10° L — 10° M | 3° Periodo

Prof. Conceigdo Ramos
Prof. Estagiaria Elisa Paulino

DESENHAR NO ESPACO

2. Travessia

Neste exercicio procura-se, novamente, estabelecer uma relacdo estreita entre a acdo de
desenhar e o teu movimento no espaco, levando-a mais longe, de forma a que um implique
necessariamente o outro. E pedido que ocupes uma zona na extermidade da folha, que cobre
grande parte do chdo. De seguida, é lancado o desafio de chegares a extremidade oposta da
folha, com a condi¢cdo de sO te poderes movimentar desenhando sobre a folha. Responde a
este desafio de uma forma original e menos 6bvia. O desenho acaba por surgir como meio

para conseguir algo, neste caso atravessar a folha de uma forma inventiva.

Materiais: Papel de cenario, Grafites, Marcadores, fita adesiva de varias cores.

Enunciado:

e Escolhe um ponto de partida e um ponto de chegada em duas das extremidades do papel

de cenario.
e Escolhe um ou dois dos materiais disponibilizados.

e Comeca a movimentar-te sobre o papel de cenario, escolhnendo um percurso que pode ser

direto ou ndo até ao ponto de chegada.

e Por cada passo que deres, teras de deixar uma marca no papel de cenario com o material

gue escolheste, para que possas avancar, até chegares a outra extremidade.
o Esforca-te para que a marca produzida pelo teu corpo seja original e distinta. Tera que ser
Gnica.

¢ No final, em grupo, vamos refletir: o corpo pode desenhar?



ESCOLA SECUNDARIA MARIA AMALIA VAZ DE CARVALHO

Ano letivo 2012-2013 DESENHO A
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DESENHAR NO ESPACO

3. Estafeta

Vamos, novamente, estabelecer uma relacdo estreita entre a acdo de desenhar e o0 teu
movimento no espaco, levando-a ainda mais longe... Agora vais ter que ser mais rapido e
dindmico (agir de forma mais espontanea) trabalhando individualmente para conseguir um

desenho coletivo.

Materiais: Papel de cenério, Grafites, Marcadores, Lapis de Cera.

Enunciado:

e Escolhe em conjunto com todos os colegas, o ponto de partida, o ponto de chegada e os

varios pontos onde se ‘passa o testemunho’ para a nossa ‘estafeta’.

e Escolhe um dos materiais riscadores disponibilizados (cada participante pode ter um

diferente).

¢ Comeca a movimentar-te sobre o papel de cenério, escolhendo um percurso que pode ser

direto ou ndo até ao ponto de passagem do testemunho.

e Por cada passo que deres, teras de deixar uma marca no papel de cenario com o material

que escolheste, para que possas avancar.

¢ O exercicio deve ser dindmico: ndo ha equipas neste jogo, mas pretende-se que demores o
minimo tempo possivel, a produzir o desenho mais original possivel. O objetivo é produzir,

assim, um desenho coletivo em que cada um da o seu contributo individual.



Imagens do Exercicio Linha e Corpo como Elementos Pictéricos Turma L

Figura 58 . Maria Pires + Susana Alves. Figura 59 . Rogério Djal6é + Miguel André. Fonte: Prépria.

Figuras 60 e 61 . Maria Carolina Correia + Francisco Lopes. Fonte: Prépria.



Figuras 66, 67 e 68 . Manuel + Ana Lua. Fonte: Prépria.



Figuras 69 e 70 . Orlando + Mariana Esteves. Fonte: Propria.

Figuras 71 e 72 . Sim&o + Vitor Cavalheiro. Fonte: Propria.



Imagens do Exercicio Linha e Corpo como Elementos Pictéricos Turma M

Figuras 73 e 74 . Mariana Silva + Carolina Rosa. Fonte: Propria.

Figuras 75 e 76 . Vilma Ferreira + Inés San Payo. Fonte: Propria.



Figuras 81 e 82 . Wilson Lopes + Carlota Barros. Fonte: Prépria.



Figuras 87 e 88 . Francisco + Afonso. Fonte: Propria.



DESENHAR NO ESPACO

AVALIACAO — REFLEXAO SOBRE AS AULAS

Coloca o numero que corresponde a sua situacdo, de acordo com a tabela de referencia de 1 a 5.

1-Nunca | 2-Raramente | 3-Asvezes | 4-Frequentemente | 5-Quase Sempre

e Conheceste e entendeste novos e alternativos conceitos de Retrato, além dos que foram
realizados ao longo da Histéria da Arte, a partir da apresentagéo e discussao realizadas em
aula?

e Consideras que a apresentacdo de diferentes formas de Retrato foi importante para o
desenvolvimento do teu trabalho de Desenho “Retratos do Conhecimento™?

e Achas que esta unidade didatica “Desenhar no Espago” conseguiu promover a reflexdo sobre
o Desenho?

e Surgiu alguma forma de fazer e entender o Desenho que nédo consideravas antes?

e Pareceu-te que o0s exercicios te possibilitaram uma melhor compreensdo do valor dos
elementos estruturais do Desenho?

e Consideraste as estratégias utilizadas, motivadoras e promotoras da aprendizagem?

e Parece-te que a experiéncia que tiveste por intermédio das situacdes propostas te possibilitou
a construcao de um novo conceito de Desenho no Espaco?

e Sentiste de alguma forma que estas experiéncias poderiam ser (teis no teu percurso, ao nivel
da disciplina de Desenho?



Que comentarios entendes pertinente fazer, relativamente as diferentes
situacfes ou contextos de Desenho?:

1.Retrato

Descreve a tua experiéncia, ao tomares conhecimento da evolucao do Retrato ao longo da
Historia da Arte. Que diferencas encontras na forma e no significado de fazer Retrato antes
e atualmente? A discussao realizada em aula fez-te pensar o Retrato segundo uma nova

perspetiva?

2.Alinha e o corpo como elementos pictéricos

Descreve a tua experiéncia, a partir do momento em que uma linha, a partir de um ponto,
saiu de uma superficie... Conseguiste criar um desenho no espa¢o? Como relacionaste o
percurso da linha com os elementos que existiam no espac¢o? De que forma incluiste o

corpo nesse desenho?



3. Registo do processo e criagdo do desenho ‘final’

Partindo do Desenho numa exploracdo pelo espaco, regressa-se a um suporte
bidimensional através do registo fotografico. O Desenho enquanto organizador de

pensamento, comunicacdo e partilha desse pensamento.

Em que consistiu a tua experiéncia neste aspeto? Consideras que existe uma diferenca
entre os dois tipos de registo fotografico pedidos? Que diferencas existem e qual a sua
importancia no processo de criacdo do teu desenho? Consideras que a imagem escolhida

como ‘final’ pode ser um desenho?

4. Travessia/ Estafeta

Depois de nos focarmos no ‘percurso’ intencional formado pelo desenho, concreto, no
espaco, passamos neste exercicio a um desenho em que a movimentacdo no espago,
segundo um percurso, foi o mais importante. O Desenho, feito assim quase
involuntariamente, de forma automatica, € como um vestigio da acdo. Concordas?

Qual achas que foi o teu papel neste exercicio? Conseguiste concentrar-te mais no
percurso do que no resultado? Achas que é possivel que o Desenho aconteca sem

qualquer intencdo?



DESENHO A - Avaliacao 'Desenhar no Espaco' - 102L

N2/ Nome A linha e o corpo Estafeta
Niveis de Incidencial 2~ [ 2 12| 4 laow| 1 | 2| 3 4- | 10% | CF
40% | 25% | 25% | 10% 40% | 25% | 25% | 10%
01 Barbara Lebre 15 116 | 15| 13 15 15 15 15 15 15 | 15
02 Fernanda Ferreira 1516|151 13 | 15| 15| 15| 15| 15 | 15 | 15
03 Filipa Sousa 18 | 17 | 16| 18 17 17 17 17 17 17 | 17
04 Francisco Lopes 16 |16 (15| 18 | 16 | 15 | 15 [ 15| 15 | 15 | 16
05 Hugo Varela 13 | 15| 11| 12 13 15 15 15 15 15 | 13
06 Manuel Coelho 17 | 17 | 16| 15 17 15 15 15 15 15 | 16
08 Maria Carolina Correia 16 |16 | 15| 18 | 16 | 15 | 15| 15| 15 | 15 | 16
09 Inés Pires 12 |14 (10| 10 12 14 14 14 14 14 | 12
10 Mariana Esteves 16 |17 |16 15|16 | 14 | 14 | 14 | 14 | 14 | 16
12 Miguel André 13 114 | 11| 15 13 15 15 15 15 15 | 13
14 Orlando Aguiar 16 | 17|16 15|16 | 17 | 17 | 17 | 17 | 17 | 16
15 Rafael Vasconcelos 1315|1112 |13 |16 | 16| 16| 16 | 16 | 13
16 Rita Castel Branco faltou 16 | 17 | 17 | 17 | 17 | 15
17 Rogério Djalé 13 |14 | 11| 15 13 14 14 | 14 14 14 | 13
18 Sara Santos 18 | 17 | 16| 18 17 17 17 17 17 17 | 17
20 Vitor Cavalheiro 14 |15 (14| 14 | 14 | 17 17 17 17 17 | 15
21 Ana Lua Marques 17 | 17 | 16| 15 17 17 17 17 17 17 | 17
22 Simao Loureiro 14 | 15|14 | 14 14 15 15 15 15 15 | 14
23 Susana Alves 12 |14 (10| 10 | 12 14 14 | 14 14 14 | 12
Incidéncia — Peso:
1.Dominio conceptual -40%
2.Dominio técnico -25%
3.Dominio do processo -25%
4.Dominio da interagdo -10%

Elisa Paulino, Jun. 2013



DESENHO A - Avaliagao 'Desenhar no Espaco' - 102M

N2/ Nome A linha e o corpo Travessia
Niveis de Incidencial 2~ [ 2 12| 4 laow| 1 | 2| 3 4- | 10% | CF
40% | 25% | 25% | 10% 40% | 25% | 25% | 10%
01 Afonso Sanches 16 |17 | 16| 15 | 16| 14 | 16 | 14 | 14 | 15 | 16
05 Bernardo Pires 14 | 15|14| 14 |14 | 14 | 16| 14| 14 | 15 | 14
06 Carlota Barros 16 |17 |15 15|16 | 16 | 16 | 16 | 16 | 16 | 16
07 Carolina Silva 15 | 15| 15| 15 15 15 16 15 15 15 | 15
08 Carolina Rosa 16 | 17|16 17 |16 | 15 | 16 | 15| 15 | 15 | 16
10 Catarina Pereira 14 | 15|14 14 | 14| 14 | 16 | 14 14 15 |1 14
12 Diogo Canto 16 |17 (16| 14 16 14 16 14 14 15 | 16
14 Francisco Frenandes 16 |17 |16 15|16 | 14 | 16 | 14 | 14 | 15 | 16
15 Gisele Ramos 14 | 15|14 | 14 14 14 16 14 14 15 | 14
16 Guilherme Delgado 16 |17 (16| 14 | 16| 14 | 16 | 14 | 14 | 15 | 16
17 Inés San Payo 16 | 17 | 16 | 17 16 15 16 15 15 15 | 16
18 Irina Ribeiro 13 114 (13| 14 | 13 14 | 16 | 14 14 15 | 13
19 lari Santos 14,81 14 | 15| 15 | 15 14 | 16 | 14 14 15 | 15
20 Joana Rosa 14,71 15114 | 14 | 15 15 16 | 15 15 15 | 15
22 Maria Sousa 14,61 15| 14| 14 15 15 16 15 15 15 | 15
24 Rute Silva 14,61 15| 14| 14 14 15 16 15 15 15 | 15
25 Sara Fernandes 145| 15|15 15 | 15| 16 | 16 | 16 | 16 | 16 | 15
28 Vilma Ferreira 14,41 15| 14| 14 14 14 16 14 14 15 |1 14
29 Wilson Lopes 16 |17 (151 15 | 16| 14 | 16 | 14 14 15 | 16
32 Mariana Silva 16 | 17 | 16 | 17 16 15 16 15 15 15 | 16
33 Kellen Pinheiro 13 |14 (13| 14 | 13 14 | 16 | 14 14 15 | 13
34 Lucas Sousa 15 | 14 | 15| 15 15 14 16 14 14 15 | 15
Incidéncia — Peso:
1.Dominio conceptual -40%
2.Dominio técnico -25%
3.Dominio do processo -25%
4.Dominio da interagdo -10%

Elisa Paulino, Jun. 2013



Imagens do Projeto Retratos do Conhecimento

Figuras 89 a 96 . Imagens recolhidas em Aula. Fonte: Prépria.
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Figuras 97 a 102 . Imagens recolhidas em Aula. Fonte: Propria.



Figuras 103 a 109 . Imagens de Trabalhos Finalizados. Fonte: Propria.
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