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RESUMO

Este estudo integra-se na linha de pesquisa em Supervisdo Pedagdgica na
Educacdo em Histéria e Ciéncias Sociais que tem vindo a ser desenvolvida na
Universidade do Minho. Trata-se de um estudo descritivo, de natureza
essencialmente qualitativa, e desenvolve-se em volta da forma como os alunos
selecionam e organizam a informacao que retiram da Web. Procura indagar que tipos
de informacdo privilegiam na resolucdo de tarefas de natureza explicativa,
interpretativa e de fruicdo estética.

A investigacdo foi levada a cabo em contexto escolar, envolvendo alunos do
Ensino Secundario, 11° ano, na disciplina de Histéria da Cultura e das Artes, de uma
escola da cidade de Braga, Portugal. Inicialmente foi aplicada uma ficha de literacia
informatica, no sentido de apurar o tipo, a frequéncia e as dificuldades evidenciadas
na utilizacdo que os alunos fazem do computador e da internet, em contexto escolar e
fora deste. Em seguida aplicou-se um questionario (ficha de trabalho) desenvolvido a
partir da selecdo de um site para consulta/pesquisa de informacao sobre a vida e obra
de trés ‘artistas’ previamente escolhidos: Eiffel, Gauguin e Rodin. Na escolha do site,

http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave Eiffel/Guagui/Rodin, prevaleceu o facto de este

se encontrar em ‘portugués’, disponibilizar informacao diversificada, oferecer um
acervo iconogréfico variado e a existéncia de hiperligacbes que possibilitam
complementar a informacdo oferecida. O recurso a ferramenta Web no processo de
ensino/aprendizagem teve como inten¢do compreender que tipo de informacdo é
privilegiada pelos alunos, os processos de explicacdo, interpretacédo, fruicdo estética e
retirar algumas ilaces para a educacdo artistica em geral, e 0 ensino da Histéria da
Cultura e das Artes em particular. Estas intengdes levaram-nos a formular a seguinte
questdo de investigacdo que esteve na origem deste estudo:

- Que tipo de informacé&o histdrica é privilegiado pelos alunos usando a Web

na resolucdo de tarefas de natureza explicativa, interpretativa e de fruicao

estética?

E nossa expectativa que as conclusdes deste estudo possam contribuir para a
reflexdo e consequente reforco das praticas pedagogicas no ensino da Historia da

Cultura das Artes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave_Eiffel/Guagui/Rodin
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ABSTRACT

This study is set within the research framework on Pedagogical Supervision in
History and Social Sciences Education that has been developed in the University of
Minho. It is a descriptive study, primarily qualitative, which focuses on the way
students select and organize the information they obtain from the Web. It also seeks
to identify the kind of information they prefer when confronted with the resolution of
questions that require development of ideas, interpretation and aesthetic notions.

This investigation was carried out in a school in Braga, Portugal and it
involved students from secondary education, in the eleventh grade, within the
History of Culture and Arts class. Initially, an exploratory study was used to discover
the type of use, the frequency and the difficulties students often encounter while
using the computer and the internet in and out of school context. Then, we resorted to
a questionnaire (worksheet) developed after the selection of a website to research
information about the life and work of three previously selected “artists”: Eiffel,
Gauguin and Rodin. The choice of the website
(http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave_Eiffel/...) was based on the fact that it was in
Portuguese, it offered a wide spread of information and iconography and also the
possibility of obtaining complementary information from a selection of links. The
use of the internet in the teaching/learning process allowed us not only to understand
the kind of information students prefer when confronted with the resolution of
questions that require development of ideas, interpretation and aesthetic notions, but
also to draw some notions about the artistic education in general and the teaching of
History of Culture and Arts, in particular.

These intentions led us to formulate the following query that triggered this
study:

“- What kind of information do students prefer while using the Web in the
resolution of tasks that require development of ideas, interpretation and aesthetic
notions?”’

We hope the conclusions of this study will contribute to a reflection and

improvement in the teaching methods of History of Culture and Arts.
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Introducéo

INTRODUCAO

O processo de ensino/aprendizagem em geral e o da Historia/Histéria da
Cultura e das Artes em particular tem vindo a sofrer uma mudanca de paradigma na
passagem do século XX para o século XXI. Mais do que a prdpria escola, tem sido a
dindmica social a encarregar-se de impor essa mudanca na medida em que exige
cidaddos cada vez mais conscientes dos seus direitos e dos seus deveres. Nessa
perspetiva, a educacdo histérica tem procurado através da adocdo de novas
metodologias e ferramentas de trabalho, dar o seu contributo para o desenvolvimento
de um conjunto de competéncias tidas como indispensaveis para a construcao de uma
cidadania participativa e responsavel.

Este inicio do século XXI tem sido marcado pela hegemonia de uma sociedade
fortemente dominada pelas novas tecnologias da informagéo e da comunicacao,
fazendo com a noticia, o evento, a informacdo, estejam a mercé de um simples
‘clique’. Os jovens que atualmente frequentam o ensino basico e secundario tém
crescido debaixo desse enorme ‘chapéu’ designado por novas tecnologias,
assumindo-se como 0s seus grandes consumidores e revelando assinalaveis
competéncias no seu manuseamento. S&0 muitos os especialistas e os estudos que,
nos ultimos anos, manifestam uma grande preocupagdo sobre as ’vantagens’ e
’desvantagens’ da sociedade da informagdo, particularmente no processo formativo
dos nossos jovens, e a forma como a escola e 0s processos de aprendizagem podem
potencializar esses ‘instrumentos de conhecimento’ postos a sua disposi¢ao.

A aprendizagem de Historia/Histéria da Cultura e das Artes, ao recorrer a
metodologias de trabalho em que o aluno se assume como protagonista possibilita-
Ihe o desenvolvimento de ferramentas intelectuais que promovam a sua capacidade
de reflexdo, a sensibilidade e o juizo critico, a mobilizacdo de conhecimentos para
fundamentar opinides, o estimulo para a fruicdo estética.

Na opinido de Nakou (2007: 140),

«(...) podemos dizer que, quando abordamos o passado com diferentes meios educativos,
devemos tirar partido da natureza de todas as ferramentas e utiliza-las de acordo com as
concegdes epistemoldgicas e historicas contemporaneas, oferecendo aos estudantes, e ao
publico em geral, a possibilidade de abordar, compreender e construir conhecimento e
consciéncia historicos que Ihes permitam orientarem-se no tempo em termos historicos».

E nesta dimensdo que entra a Web como instrumento potencializador da

aprendizagem da Histdria/Histéria da Cultura e das Artes. Atualmente, ela é uma das
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ferramentas de pesquisa mais utilizadas pelos alunos na realizacdo de trabalhos
escolares ou para aprofundamento de determinadas matérias. No entanto, a sua
utilizacdo nem sempre se processa da forma mais indicada, levando mesmo alguns
professores a manifestarem algumas reservas sobre as vantagens que dai advém para
a construcdo do conhecimento pelos alunos. Na sua opinido, os alunos recorrem na
maior parte dos casos a Web apenas com o intuito de buscarem ‘conhecimento’ ja
produzido, limitando-se a reproduzi-lo sem o sujeitarem ao crivo da critica.
Tratando-se de uma ferramenta que 0s nossos jovens dominam facilmente e da qual
sdo adeptos cada vez mais incondicionais, entendemos que a Web esta a tornar-se
uma ferramenta incontornavel no desenvolvimento da sua educagdo historica,
cultural e artistica, ndo podendo os professores cruzarem 0s bragos perante 0S
desafios que a sua utilizacdo coloca na suas praticas didaticas.

O recurso a Web pode contribuir decisivamente para a concretizacdo de muitas
das competéncias essenciais expressas no Curriculo Nacional do Ensino Bésico
(2001), e que continuam presentes nos varios programas das disciplinas que
compdem o ensino secundario onde sdo objeto de um maior aprofundamento e
consolidacdo. Nesse quadro torna-se bastante pertinente o desenvolvimento de
situacOes de aprendizagem numa perspetiva construtivista que, atraves do recurso a
Web, promovam a organizacdo e selecdo da informacdo, a formulacdo de hipoteses
explicativas, a mobilizacdo de conhecimentos histdrico/culturais, a formulacdo de
juizos de valor, o desenvolvimento do espirito critico, a fruicdo estética, que
mobilizem estratégias cognitivas mais diversificadas possiveis. Sustentados nesta
perspetiva avancdmos com 0 nosso estudo, assente nas novas correntes pedagagicas,
desafiando todos aqueles que de um modo ou outro estdo ligados a educacédo
histérica/educacéo artistica a refletirem sobre as suas préaticas de docéncia a partir de

um estudo que pretende abrir novas pistas neste campo.
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Capitulo I — A Educacao Histérica na Sociedade da Informacéo

Tendo em conta a natureza do estudo, neste capitulo damos
especial atencdo a alguns aspetos relacionados com as Novas
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo e a sua importancia
enquanto ferramenta a explorar no processo de ensino-
aprendizagem. A Sociedade da Informacdo, as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo e a Aprendizagem, a selecdo de Sites
Educativos e a Educacdo Histérica na Sociedade da Informacao,

séo as dimensdes que desenvolvemos.
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A Educagdo Historica na Sociedade da Informagao

1.1 Sociedade da Informacao

Daniel Bell, citado por Lyon (1992), usa pela primeira vez a expresséo
“Sociedade da Informacdo” (SI) na década de 60, associando-a a ideia de pds-
industrialismo. A revolucéo introduzida pelo desenvolvimento da SI é um dado que
hoje ninguém ousa por em causa, ndo significando, no entanto, que ndo procuremos
compreender as suas multiplas consequéncias. Discretamente, ao longo das décadas
de 70 e 80 do século passado, as bases de uma revolucdo que tem paralelo com as
maiores mutacdes das sociedades humanas foram-se alicercando, de tal modo que
falar hoje em Sl passou a ser uma expressao de uso corrente para identificar o novo
tempo civilizacional e tecnolégico (Silva, 2001), que exigiu (e exige) a mobilizagdo
de competéncias informéticas e com tudo o que elas proporcionam. A necessidade de
uma estratégia integrada para a Sociedade da Informacdo e do Conhecimento,
considerada como uma prioridade nacional pelo governo, foi reconhecida com
clareza em 1996, quando foi criada a Missao para a Sociedade da Informacéo, com o
mandato de promover uma alargada discusséo sobre o tema e elaborar um ‘Livro
Verde para a Sociedade da Informacdo’, com propostas de medidas a curto, médio e
longo prazo. Este documento, aprovado pelo Conselho de Ministros a 17 de Abril de
1997, e apresentado na Assembleia da Republica em sesséo plenaria a 30 de Abril de
1997, teve como pretensao refletir sobre a estratégia a adotar para a definicdo de um
caminho de implantacdo da Sociedade da Informacao em Portugal.

Computadores e derivados, redes telematicas, hipermédia, Internet, telemoveis,
videoconferéncia, video, televisdo, imagens reais e em tempo real, simulaces,
realidade virtual, sdo meios de comunicagdo que hoje estdo cada vez mais acessiveis
a largos setores da populacdo, abrindo-lhe novos horizontes, nomeadamente em
termos de acesso & informacéo e ao conhecimento. A grande maioria destes meios
chegou ao mercado sem passar pela escola, assumindo-se como um fator de presséo
de ‘fora para dentro’, dai que seja da escola resolver o desafio de encontrar as formas
adequadas para 0s integrar nos seus processos de ensino-aprendizagem,
transformando-os em preciosas ferramentas auxiliares no trabalho desenvolvido, por

alunos e professores na sala de aula e fora desta.
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Em Portugal, a dificuldade de acesso a um computador ja ndo serve como
argumento para a sua ndo utilizacdo, uma vez que com o Plano Tecnoldgico da
Educacdo ndo sO as escolas como os professores e a grande maioria das familias
passaram a ter acesso a um PC. Em 2010, 60 % dos agregados domesticos
dispunham de acesso a computador em casa, 54 % tinham acesso a Internet e cerca
de metade (50 %) possuiam Internet em banda larga, segundo o Inquérito a
Utilizacdo de Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo pelas Familias
portuguesas em 2010, realizado pelo Instituto Nacional de Estatistica (INE) com a
colaboracdo da UMIC — Agéncia para a Sociedade do Conhecimento. De acordo com
os dados divulgados pelo INE, 55 % dos individuos entre os 16 e os 74 anos utilizam
computador e 51 % consultam a Internet. Na faixa etaria entre os 10 e os 15 anos, o
computador € utilizado por 96 % e a Internet por 91 %. O mesmo estudo divulgado
pelo INE permite-nos verificar que, face ao ano de 2006, regista-se um acréscimo
médio anual de 21 % no acesso a banda larga. Segundo o mesmo Inquérito, em 2006
perto de um quarto (24%) dos agregados domésticos tinha banda larga em casa,
passando a representar, em 2010, o meio de acesso de cerca de metade (50%) dos
agregados. No periodo considerado, as taxas médias de crescimento anual para o
acesso a computador e Internet sdo de, respetivamente, 12% e 7%. Nos resultados
apresentados pelo INE em 2010, o local de residéncia passou a afirmar-se como o
local de eleicdo onde os jovens utilizam o computador (95%) e a internet (92%). Em
comparagdo com resultados publicados anteriormente, a escola deixou de ser referida
em primeiro lugar, continuando, contudo, a assumir-se como um lugar privilegiado
no acesso as novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, nomeadamente para
77% e 69%, respetivamente, dos utilizadores de computador e Internet.

A utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) € uma
realidade incontornavel no nosso dia-a-dia, em especial para os jovens e de uma
forma cada vez mais diversificada. O referido inquérito publicado pelo INE, mostra-
nos, por exemplo, que a procura de informac&o para trabalhos escolares é a atividade
realizada na Internet mais referida pelos jovens inquiridos dos 10 aos 15 anos (97%).
No entanto, podemos também constatar que o recurso a Internet passa também por
atividades de comunicacdo, como colocar mensagens em chats, blogs, newsgroups,
foruns de discussdo online e mensagens escritas em tempo real (86%), enviar ou
receber e-mails (86%); a utilizacdo da Internet para jogar ou efetuar download de

jogos, imagens, filmes ou musica (79%); encontramos ainda uma percentagem

6



A Educagdo Historica na Sociedade da Informagao

razodvel de jovens que recorrem a Internet para ler jornais, revistas ou livros
(36,3%).

Perante este crescimento avassalador, as Novas Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo tém um papel cada vez mais ativo em todas as atividades das nossas
vidas, influenciando a forma como trabalhamos, comunicamos e nos divertimos, e
até a forma como pensamos. As TICs deixaram de ser apenas um instrumento para
passarem a ser mediadores entre a informacao e as pessoas que as estdo a usar e tém
contribuido também para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (Ribeiro, 2005).
Atualmente além da enorme facilidade de acesso a Internet, assiste-se a uma maior
disponibilidade para a aquisi¢do de dispositivos de armazenamento como mp3, mp4,
pen drive, pocket PC, PDA, tablet PC, e muito outros equipamentos que ja se
encontram no mercado a precos acessiveis, possibilitando a sua massificagdo em
termos de acesso a informacdo junto do grande publico, em especial dos mais jovens.
Hoje existe j&, além das bibliotecas e das mediatecas, uma fonte de informacéo
publica aceite — Internet — que funciona em modo on-line (sistema de rede em linha).
Esta fonte de informacdo é simultaneamente multimédia e hipermédia, ou seja,
agrega informacdo que foi elaborada e construida com base em linguagens diversas e
por diversos media, todas elas digitalizadas, e que é apresentada sob a forma nédo
linear mas reticular e associativa do hipertexto.

Para aceder a informacdo disponibilizada por estas fontes, é imprescindivel
conhecer e estar familiarizado com os meios de comunicagdo que a suportam, bem
como com as linguagens pelas quais é veiculada. Por outras palavras, para aceder a
informacdo € necessario ser alfabetizado no sentido tradicional (saber ler e escrever
verbalmente), ser alfabetizado visualmente (saber ler e escrever mensagens visuais) e
ser alfabetizado audiovisualmente (saber ler e escrever mensagens audiovisuais).
Segundo Oliveira (2002), sdo ainda requeridas competéncias adicionais de literacia
informatica, ou seja competéncias em utilizacdo de computadores, visto serem eles o
meio de comunicagdo que aglutina, armazena e transporta todos os outros. No
entanto, como diz mesma autora (lbid.), na impossibilidade de afirmagéo
peremptoria de existéncia de “uma sociedade da informac¢do”, podemos, de forma
pragmatica, destacar duas questdes observaveis na sociedade dos nossos dias que,
manifestamente a influenciam e condicionam. A primeira relaciona-se com as
alteracbes verificadas ao nivel da produgdo/edicdo da informacdo; a segunda

relaciona-se com a escala em que a informacdo é difundida/recebida. Estas duas
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questdes e os fatores que as instituem interpenetram-se. O computador ndo cria uma
‘linguagem nova’, apenas possibilita novas utilizagOes e integragdoes das ‘velhas
linguagens’. Para Oliveira (lbid.), dentro de 20 anos uma definicdo de literacia
podera ser a capacidade de elaborar uma comunicacgéo interativa utilizando som,
imagem, animacdo e video real e texto verbal.

Aceder a informag8o disponivel é condigdo indispensavel para participar na
sociedade da informacdo, mas selecionar e usar a informacdo produtivamente (em
contextos profissionais ou de lazer), é uma condicdo de base para participar na
sociedade do conhecimento. A informagdo é a matéria-prima do conhecimento. Mas
o conhecimento ou o saber ndo é um aglomerado de informacdo. A informagdo para
Oliveira (ibid:79) € um bem de consumo e uma mercadoria de massas, 0 saber requer
«um labor do pensamento humano que transforma a informacdo (disponivel para

todos) em conhecimento criativo».

1.2 As TICs e a Aprendizagem

No Livro Verde para a Sociedade da Informagéo (INE, 2010) considera-se que
o0 potencial das TICs serve 0s objetivos do sistema de ensino, aconselhando-se a sua
exploracdo através da generalizacdo da utilizacdo dos computadores e no acesso a
redes eletronicas de informacéo por alunos de todos os graus de ensino, contribuindo
esta situacdo, para melhorar a qualidade do ensino e para melhor preparar para a vida
ativa.

As exigéncias que a Sociedade da Informacdo e do Conhecimento colocam a
escola, levam-nos a constatar que os modelos de formacéo inicial ndo conseguem dar
resposta as necessidades presentes e futuras da sociedade. Segundo Goncalves &
Rodrigues (2006), a crescente circulagdo da informagéo conduz a uma desatualizagéo
constante do conhecimento, o que demanda esfor¢os da escola para a sua anulacéo
/atenuacdo (Bonilla, 2002). Os alunos mostram-se cada vez mais desinteressados das
atividades escolares tradicionais e, aparentemente, a inser¢do das novas tecnologias
nas praticas pedagdgicas parece responder as necessidades sociais dos jovens e as
carateristicas da sociedade contemporanea. A facilidade com que professores e
alunos acedem a informacgdo e a sua abundancia, para além da multiplicacdo das
fontes, fazem com que o paradigma tradicional do processo de ensino-aprendizagem

tenha que ser repensado. Os jovens de hoje passam muito do seu tempo livre a jogar
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no computador ou manuseando equipamentos interativos em que assumem o0
comando dos mesmos. Todo esse potencial desenvolvido no ambito das novas
tecnologias da informacéo e da comunicacao ndo pode ficar a porta da sala de aula, e
para tal, o professor tem que ter a capacidade de potencializar essas competéncias
que 0s jovens ja possuem, revertendo-as para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem da sua disciplina. Para Moran (2006:23), «precisamos de repensar
todo o processo, reaprender a ensinar, a estar com os alunos, a orientar atividades, a
definir o que vale a pena fazer para aprender, juntos ou separados». O gosto de
aprender e de ir & escola tem que continuar bem vivo nas criangas e nos jovens. No
entanto, cada vez mais nos deparamos com «situagdes em que 0s jovens reconhecem
mais potencialidades de aprendizagem fora da escola» (Forman, 2004, citado em
Pereira, 2007:46).

Uma sociedade em transformacgdo exige uma escola que ndo seja apenas
reativa, mas proativa, assumindo-se como um agente impulsionador dessas
transformacbes. Uma das estratégias preconizadas no Projeto Ligar Portugal
(2005:27), um programa de acdo integrado no Plano Tecnol6gico do XVII Governo
é:

«Garantir a Integracdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagé@o em todo o sistema de
ensino, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo, a motivacdo, e o prazer de
aprender competéncias tecnoldgicas dos jovens, essenciais para o mercado de trabalho
moderno, aproveitar o poder motivador do uso das tecnologias da Informacao e Comunicacgéo
para tornar a envolver na aprendizagem o0s jovens que abandonam a escola, reconhecer e
acreditar competéncias adquiridas, alargar a formagdo de novos publicos assegurando que

todos os cidadaos possam obter competéncias para a utilizacdo de servigos de Tecnologias da
informacgédo e Comunicacao».

Os professores ndo podem ignorar um instrumento tdo poderoso como séo as
TICs, ndo como ‘substitutos’ ou potenciais concorrentes, mas sim como ‘ferramentas
pedagogicas’ que poderdo constituir uma mais-valia para a sua metodologia de
trabalho com os alunos. A utilizacdo da Web é crucial pois facilita o ensino, tornando
as aprendizagens mais significativas e enriquecedoras. Silva (2006:7) clarifica

afirmando:

«O professor deixa de usar ‘ferramentas’ e passard a utilizar ‘interfaces.’Ferramenta é o
utensilio do trabalhador e do artista empregado nas artes e nos oficios. A ferramenta realiza a
extensdo do musculo e da habilidade humana na fabricacao, na arte. Interface é um termo que
na informética e na cibercultura ganha o sentido de dispositivo para encontro de duas ou mais
faces em atitude comunicacional (um para-um; um-para-todos; todos-para-todos). A
ferramenta opera com o objeto material e a interface € um objeto virtual. A ferramenta esta
para a sociedade industrial como instrumento de fabricacdo, de manufactura. A interface esta
para a cibercultura como espaco on-line de encontro e de comunicacdo entre duas ou mais
faces».
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Para Hargreaves (2003), os professores precisam de desenvolver capacidades
para lidarem com a mudanca e implementarem processos de pesquisa, quando se
confrontam, repetidamente, com novas exigéncias e novas questdes. Um destes
riscos passa, em nossa opinido, pela implementacao de novas estratégias envolvendo
as novas tecnologias da informacdo e comunicagdo no espacgo de aula dentro e fora
da escola.

Para tal ha que ter a consciéncia de que um novo tipo de aprendizagem se
exige, tema que tem sido objeto de contributos da psicologia de aprendizagem. Para
Mayer (2003), a teoria cognitiva da aprendizagem multimédia envolve cinco
processos cognitivos durante a aprendizagem: escolha das palavras relevantes das
ilustracOes apresentadas; escolha de imagens relevantes das ilustracbes apresentadas;
organizacdo das palavras selecionadas numa representacdo pictorica coerente e
integragdo das representaces pictdricas e verbais com os conhecimentos anteriores.

Aprendemos melhor através da conjugacdo das palavras com as imagens ou
apenas atraves das palavras? Esta questdo ja ndo é de agora, mas continua a assumir
uma certa pertinéncia na medida em que parece estar-se a passar da ‘ditadura das
palavras’ para uma ‘ditadura do multimedia’. Se durante séculos e séculos, 0 ensino
foi dominado quase que exclusivamente pela hegemonia das palavras, atualmente, o
avanco tecnoldgico fez com que as formas pictéricas de ensino estejam
extremamente acessiveis. A extraordinaria capacidade grafica que os computadores
colocam a nossa disposicdo faz com que a associacdo da palavra a imagem esteja
cada vez mais presente no processo de ensino-aprendizagem, ndo significando no
entanto, que a simples associacdo da palavra a imagem seja suficiente para garantir
uma melhoria da aprendizagem. Para que ela seja uma realidade é fundamental que o
aluno seja envolvido no processo, assumindo-se também como construtor do seu
conhecimento abandonando a figura passiva de mero recetor da informacéo
fornecida pelo professor, mesmo que este tenha substituido o velho acetato pelo novo
PowerPoint repleto de animagdes. Para Mayer (2003: 58), «a construcdo de materiais
educativos multimédia deve ser compativel com a forma como as pessoas
aprendem», ou seja, a construcdo destes materiais deve ter em conta tudo o que
sabemos sobre 0 modo como a informacdo é processada pelos individuos a que se
destina. Segundo este investigador, a teoria cognitiva da aprendizagem multimédia
constitui uma tentativa de contribuir para que este objetivo seja alcancado ao

descrever a forma como as pessoas aprendem atraves das palavras e imagens.
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Sentado em frente a um computador, o aluno pode trabalhar, navegar, brincar, ou
simplesmente conversar, ndo pode nunca ficar passivo, como um simples recetor.
Quando ativa o botdo do computador, esse gesto ndo € indcuo esta associado a algo
mais para que possa ter significado. Uma acdo educativa €, essencialmente, uma
atividade mental e, principalmente, intencional.

As novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo, ao tornarem mais
‘amigavel’ a realizacdo de tarefas — padrdo inerentes a situacdes educativas, por um
lado, e ao requalificarem as tarefas, por outro lado, ampliando-as e dando-lhes uma
qualidade insuspeita, estdo a mudar as componentes ativas das aprendizagens,
tornando-as cada vez mais frequentes, mais consistentes e mais rentaveis (Pinto,
2002).

Para Jonassen (2007), as ferramentas cognitivas representam uma abordagem
construtivista da utilizacdo dos computadores ou de qualquer outra tecnologia,
ambiente ou atividade, que estimule os alunos na reflexdo, manipulacédo e
representacdo sobre o que sabem e ndo reproduzir o que dizem. Mas quando se refere
a avaliacdo das aprendizagens, o autor sugere que 0 objetivo ndo é fornecer a
sociedade a informacdo de que ela precisa para julgar o individuo, mas sim fornecer
aos alunos um feedback que lhes permita compreender o quanto aprenderam para,
assim, melhor dirigirem a sua aprendizagem.

Segundo Oliveira (2002: 82), «para guiar a informacdo a que se tem acesso,
posto que esse acesso seja real e fluente, é necessario desenvolver destrezas de
pensamento elaboradas (analise, sintese e avaliacdo) optimizando a inteligéncia
dominante de cada pessoa». O desenvolvimento dessas destrezas que se traduzem na
flexibilidade cognitiva pode ser conseguido mediante o uso do multimédia e do
hipermédia, bem como do incentivo da motivacdo intrinseca. Para a mesma autora
(ibid.) o espirito critico decorrente deste desenvolvimento de destrezas e desta
motivacdo pode, desejavelmente, resultar uma gestdo da informacdo coerente e agil
que permite uma efetiva criatividade e possibilite o improviso como seu expoente

maximo.

1.3. Selecéo de Sites Educativos

Atualmente, a World Wide Web (WWW) disponibiliza aos seus utentes uma

quantidade infinita de informacdo. Em casa, na escola e em muitos dos locais que
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frequentamos, a Internet estd disponivel a mercé de um simples clique, o que
aumenta o desafio colocado a todos aqueles que assumem responsabilidades no
processo educativo, particularmente aos professores.

A integracdo da Internet no processo de ensino-aprendizagem nédo é facil nem
simples. De facto, embora se reconheca que a procura de informacdo na Internet
pode fomentar nos alunos o desenvolvimento de um conjunto de competéncias como,
por exemplo, de exploracdo, analise, sintese e integracdo, ela de per si ndo garante
mais e uma melhor aprendizagem. Segundo Ruiz (2006), a utilizacdo WWW!/TICs a
sala de aula permite ao professor dispensar-se de ser a principal fonte de informacao,
podendo concentrar-se mais na explicacdo de conceitos especificos e no
acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos. A WWW pode ajudar o
professor a: Preparar melhor a sua aula, a diversificar as metodologias de ensino, a
modificar o processo de avaliagdo e de comunicacdo com o0s alunos e com 0s Seus
colegas; Ter acesso aos Ultimos artigos publicados, as noticias mais recentes sobre o
tema que vai tratar; Pedir ajuda a outros colegas e obter a melhor maneira de
trabalhar determinado assunto com os seus alunos; Identificar que materiais,
programas, videos, exercicios existem sobre 0 assunto que pretende tratar; Recolher
imagens, sons, excertos de videos para enriquecer as aulas...

Nesse sentido, Moran (2006: 11) afirma:

«O grande avanco neste campo da preparacdo de aula estd na possibilidade de consulta a
colegas conhecidos e desconhecidos, a especialistas, de perguntar e obter respostas sobre
duvidas, métodos, materiais, estratégias de ensino-aprendizagem. O papel do professor
amplia-se, sendo ndo apenas responsavel por obter a informagéo, mas também por trabalha-
la, escolhé-la, confrontando visdes, metodologias e resultados».

A WWW possui uma diversidade extensissima de informacdo que ndo para de
crescer, e nunca foi tdo facil e acessivel publicar e partilhar informagdo on-line,
como hoje acontece. A nivel individual ou institucional, ela tornou-se um canal de
divulgacdo e de partilha, como nunca antes se tinha verificado. Nesse sentido, o
navegador na WWW tem que estar preparado para saber distinguir o que é fiavel e
que ndo é, ou tdo-somente ndo serve 0S Seus propositos especificos. Esta
preocupacdo quanto a sua ‘fiabilidade’ torna-se ainda mais rigorosa quando falamos
de um site educativo que queremos utilizar nas nossas aulas, ou sugerir aos alunos
para efetuarem determinada pesquisa. Saber identificar indicadores de qualidade de
um site educativo é pois, algo, imprescindivel, dada a crescente importancia da Web

como um recurso informativo.
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Carvalho (2002: 254) considera que «um documento interativo, especialmente
concebido para ser utilizado em contexto educativo e implicando aprendizagem, deve
ter uma estrutura hibrida, que proporcione visitas guiadas, isto €, pré-definidas sobre
determinados temas ou assuntos». De acordo com esta linha de pensamento, a
utilizagdo de um site como ferramenta de trabalho no processo de ensino e
aprendizagem deve exigir ao professor o dominio de uma linguagem especifica tanto
do dominio da navegacdo na Web como da prépria construcao dos sites.

A navegacao é o termo utilizado para percorrer um hiperdocumento e resulta
do processo de interagdo entre o utilizador e o hiperdocumento, permitindo-lhe
usufruir do conhecimento disponivel. Carvalho (2005:17) «refere que a navegacao
deve ser intuitiva para que o utilizador possa navegar livremente». O utilizador deve
saber sempre onde estd e como pode ir para outro local. Se a estrutura do site
educativo for confusa, o utilizador n&o vai ser capaz de criar a representacdo mental
da estrutura do documento multimédia, sentindo dificuldade na navegagéo.

A interface € o que o utilizador vé do hiperdocumento, facultando todo o
processo de interacdo entre o utilizador e a informacdo disponivel no documento,
imprescindivel para compreender a estrutura do mesmo e fazer uma navegagdo
confiante (Carvalho, 1999). Esta investigadora (Carvalho, 2005), depois da analise
de varios estudos realizados, sintetizou alguns aspetos a ter em atencdo na interface.
Verificou que esta deve ser consistente, mantendo sempre no mesmo local dos
diferentes ecrds, os botdes e as suas funcionalidades, a area de trabalho, o fundo e as
cores utilizadas. A interface também deve ser intuitiva, evitando que o utilizador
tenha necessidade de recorrer frequentemente a ajuda para procurar informacao, deve
ser funcional e graficamente agradavel para o utilizador, resultando este Gltimo
aspeto da harmonia dos elementos constituintes, designadamente: o fundo, as cores
usadas, o tamanho, estilo e cores dos carateres, a qualidade e quantidade de imagens,
animacdes e videos e a componente sonora. A autora (Op. Cit.) defende ainda ser
imprescindivel que o sujeito, perante formatos como o som e video, possa interagir,
isto é, 0s possa interromper, descativar ou reiniciar.

Entdo, uma outra reflexdo necessaria remete-nos para os aspetos a valorizar
num site educativo. Este, para além de ter subjacentes os principios basicos
estruturais, de navegacgéo, de orientacdo, de design e de comunicacdo, deve integrar
atividades diversificadas e com niveis diversos de complexidade. Dai que aprender a

utilizar o recurso da pesquisa, da busca de informagdes na Internet seja
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extremamente importante. De modo a evitar o risco de disperséo diante das mais
variadas possibilidades de navegacdo, da infinidade de informacGes, é aconselhavel
que o utilizador se coloque algumas questdes: Qual é o objetivo da pesquisa e o nivel
de profundidade desejado? Quais sdo as “fontes confiaveis” para obter as
informacdes? Como apresentar as informagdes pesquisadas?

Como pressuposto primeiro é de salientar que o conhecimento ndo se processa
pela quantidade de sites a que acedemos, mas pelo olhar integrador e pela forma de
rever com profundidade as mesmas coisas. Carvalho (2006) inicia as suas
orientagdes afirmando que um site educativo tem que ser atrativo, devendo cativar o
visitante, e motivando-o a aprender pela descoberta. A informacdo disponibilizada
deve apresentar-se de forma diversificada, de maneira a atrair publicos com
interesses especificos: alunos, professores e encarregados de educacdo. Para a autora,
uma das suas componentes passa sempre pela promoc¢do da interatividade e da
aprendizagem colaborativa. Num site com estas carateristicas, o seu utilizador deve
ser convidado a assumir-se também como construtor daquele espaco, partilhando as
suas opinides, trabalhos e conhecimento. Por outro lado, deve conter contetidos audio
ou video passiveis de descarregar em formato podcast. Quando falamos de sites
educativos, a vigilancia tem que ser redobrada e devemos utilizar um conjunto de
indicadores, abrangendo diversas dimensdes, que nos possam levar a aferir da sua
qualidade. Carvalho (2006) cita varios autores que apresentam diversos indicadores a
ter em conta na afericdo da qualidade de um site educativo, e que tentamos sintetizar
no quadro 1.

Quadro 1 — Indicadores na aferi¢do da qualidade de um site educativo

Credibilidade cientifica Navegacdo/Design Interconectividade  Informacéo/Atividades

e Existéncia de
indicadores de
credibilidade

e Informagdes sobre a
atualizacdo do site

e Referéncias
bibliograficas

e Facilidade na
identificacdo dos
autores e da sua
autoridade sobre as
matérias abordadas

e As varias pecas
disponibilizadas

Rapidez de acesso
Compreensdo facil
da estrutura do site
Os efeitos visuais
contribuem para o
enriquecimento da
informacdo
disponibilizada

O aspeto gréafico de
um site deve ser
suficientemente
mobilizadora para
0 interesse do
utilizador

¢ Disponibilizagdo
de varios niveis de
interatividade

e Facilidade de uso
em termos de
formatos e de
velocidade na
conexao

o As hiperligacdes
para /e da fonte
bibliogréfica
indicam a
qualidade das
referéncias e sdo

e Clareza do ambito do
site e do rigor da
informacdo
disponibilizada

e Amplitude dos tépicos
abordados

e Proporcionar varias
atividades como
pesquisa orientada
(WebQuests e Caca ao
Tesouro) e jogos com
Varios niveis de
exigéncia

e Correc¢do automatica
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devem mencionar o reveladoras do e Facilidade de leitura

seu autor interesse que 0
e Existéncia de criticas documento

sobre o site suscitou em

provenientes de outros sites

servicos de revisao o A interatividade
e H4 indicaces de que motiva o

0 documento utilizador a

pertence a um site explorar um site

oficial académico ou

a um site

educacional

As carateristicas da apresentacdo de um site educativo ndo divergem muito
daquelas que, de uma maneira geral, sdo consideradas para 0S outros sites.
Sucintamente, diriamos que deve apresentar um design grafico simples e sobrio; a
interface deve ser agradavel entre as diferentes paginas, permitindo que o utilizador
navegue facilmente e ndo se desoriente; dividir a informacdo por véarias paginas;

equilibrio nos componentes multimédia disponibilizados e um texto sucinto.

1.4. A Educacéo Historica na Sociedade da Informagéo

O desenvolvimento das TICs traduziu-se num aumento acentuado da
capacidade humana em conseguir controlar dominar a informacdo disponibilizada.
Né&o surpreende que nos Ultimos anos a investigacdo em Educacdo Histdrica tenha
vindo a prestar aten¢do ao uso das TICs, aliando-se a area da Cognicédo Historica.

Para Gongalves (2002), a informacéo disponivel é considerada quase infinita
e a Historia, tal como outros saberes especificos, pode sem davida beneficiar dessa
possibilidade dada a quantidade de sitios e documentos a que se pode aceder a partir
de casa ou de outro qualquer local com ligagdo a WWW.

As potencialidades da WWW sdo imensas, ndo s6 podemos aceder a bases de
dados, a documentos localizados em bibliotecas ou arquivos que de outra forma eram
praticamente inacessiveis, como também nos permite conversar, trocar ideias e
conhecimentos, desenvolver trabalhos de investigacdo com outras pessoas gque tanto
podem viver relativamente préximo de nos como numa extremidade do planeta.
Permite-nos também aceder aos chamados museus virtuais que reproduzem, na
forma digitalizada, obras de varios museus tradicionais. Um bom exemplo é a Web

Gallery of Art, acessivel atraves do endereco http://www.wga.hu/index.html, que
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abriga mais de 25.000 reprodugdes de pinturas e esculturas europeias, produzidas
desde o século Xl até ao séc. XIX. Constitui um recurso de acesso gratuito de
materiais de historia da arte para professores e estudantes.

Os desafios colocados a escola pela WWW sdo imensos mas, acima de tudo,
aquela passou a ter uma excelente oportunidade para se abrir ao mundo real de forma
interativa e trazer o mundo & participacdo ativa na vida da propria escola (Ponte,
1999). No entanto, torna-se necessario definir a sua utilizacdo, tendo em atencao os
principios da aprendizagem tal como sdo enunciados a luz das pesquisas mais
recentes, como defende Lee (2001). Torna-se pois necessaria uma nova forma de
abordar o ensino e aprendizagem da Histéria, tendo em conta o potencial
disponibilizado pela importancia que este hoje tem no dia-a-dia dos nossos alunos.

Se é verdade que a WWW nos da acesso a uma vasta fonte de informacéo, a
forma como a encaramos deve estar revestida de um olhar critico, seletivo e néo
menos rigoroso. Compete ao professor, no contexto da sala de aula, desenvolver
metodologias que levem o aluno a assumir-se como um interveniente ativo da sua
prépria aprendizagem a partir da selecdo, interpretacdo e andlise dos recursos
disponibilizados. SO desta maneira evitaremos que a WWW seja utilizada pelos
alunos apenas para fazerem “copy-past” da informagdo procurada. Ha que fornecer-
Ihes as ferramentas que lhes permitam agucar 0 seu espirito critico em relacdo a

informacdo encontrada. Lévy (2001: 154-155) alerta:

«N&o ha hierarquia absoluta, mas cada site € um agente de sele¢do, de orientagdo ou de
hierarquizacdo parcial. Longe de ser uma massa amorfa, a Web articula uma multiplicidade
aberta de pontos de vista. (...) Cada um tornar-se-& autor, proprietario de uma parcela do
ciberespaco. Mas estas paginas, estes sites, estes mapas correspondem-se, interligam-se e
confluem horizontalmente».

Se a variedade tematica disponibilizada pela WWW ndo deixa de ser algo
fascinante, ficamos apreensivos com a diversidade da qualidade da informacéo
encontrada, tornando-se fundamental saber avaliar a qualidade dessa mesma
informacdo. Para além deste requisito, também é importante saber pesquisar a
informacdo. A insercdo da WWW em contexto de sala de aula pressupbe uma
exploracdo previamente planeada, a que se acrescenta saber citar, respeitando a
propriedade intelectual do autor do site consultado. Para procurar informacao deve-se
ser especifico, persistente, consultar a informacao disponivel na Ajuda do motor de
pesquisa, solicitar termos relacionados e recorrer a Pesquisa Avancada (Carvalho,

2004). De acordo com o tipo de tarefa que queremos desenvolver com 0S n0ssos
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alunos em contexto de sala de aula, sera atil colocar ou formar questdes /tarefas
orientadoras, e cujas respostas possam ser sustentadas pelos contetdos do(s) site(s).
Uma outra possibilidade consiste em disponibilizar textos que possam complementar
a informacdo disponivel on-line.

Ensinar Historia significa iniciar os alunos na leitura do presente, a partir do
questionamento sobre o passado, desenvolvendo neles o raciocinio histérico dos
procedimentos de interpretacdo e autoria de conceitos, sempre baseados em registos
documentais de eventos passados. Atualmente, e gracas a Sociedade da Informacao,
0 acesso a um vastissimo acervo digital de documentos escritos, de fontes
iconogréaficas estd a mercé de um simples clique. Barca (2001) defende que o0 acesso
a esse conhecimento obriga os sujeitos a desenvolverem outras capacidades, novos
exercicios no estabelecimento de prioridades, na capacidade de sintese, na realizagédo
de escolhas, necessitando constantemente de realizar ajustamentos as novas
realidades.

No paradigma de construcdo do conhecimento do século XXI, os desafios que
a sociedade nos coloca, o professor deixou de ser a ‘autoridade’ tinica detentora do
saber, e 0 aluno o sujeito passivo que apenas se limita a absorver aquilo que foi dito
da aula. Atualmente, a informagdo em ‘primeira mao’ deixou de ser exclusiva do
professor, mostrando-se, muitas vezes, o aluno mais familiarizado com os canais por
onde ela flui. O professor assume-se, cada vez mais, como mediador /facilitador das
aprendizagens, e 0 aluno como um sujeito que desenvolve habitos de trabalho que
Ihe permitam transformar-se no construtor do seu proprio conhecimento. As aulas
devem ser pensadas, tendo por base a utilizacdo de metodologias mais estimulantes
em que o professor deve apoiar e orientar os alunos de modo a desenvolverem
competéncias e habilidades mentais que Ihes permitam melhorar a compreenséo.

A incorporacdo das novas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem
de Historia revela-se extremamente importante para que possam ser pensadas novas
abordagens, dentro e fora da sala de aula. A Sociedade da Informagdo faz com
muitos arquivos historicos estejam disponiveis on-line, possibilitando aos professores
e aos alunos o acesso a fontes ilimitadas e atualizadas, novos materiais, novas
perspetivas sobre o0s acontecimentos historicos, informacfes que ndo estdo
disponiveis nos manuais escolares.

O recurso as tecnologias da informagdo e da comunicacdo no processo de

ensino e aprendizagem (presencial) de Historia pode processar-se de duas formas:
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utilizando-as no apoio as tarefas tradicionais do professor, como fonte de recursos
para a preparacdo de aulas e materiais pedagogicos, e também como ferramenta
fornecedora de informacéo/conhecimento, ou seja, na aplicacdo de metodologias que
visem a exploracdo orientada da WWW por parte do aluno. Como refere Johson
(2001:15), a “nossa memoria visual é muito mais duradoira que a memoria textual”.
Né&o é em vdo que Howard Rheingold, criador do termo ‘comunidade virtual’, afirma
que o professor do futuro caraterizar-se-4 pela sua habilidade em selecionar a
informacao e torna-la mais acessivel através de ‘espagos virtuais’ nos quais os alunos
usardo todos os seus sentidos para aprender (Kensky, 2000). O professor precisa de
trabalhar tendo em conta a possibilidade de convergéncia do hipertexto, multimédia,
realidade virtual que tém possibilitado a mudanca dos modos de comunicacdo,
entretenimento, trabalho e aprendizagem e, consequentemente, transformando os
métodos de ensino-aprendizagem.

Recentemente, tém-se sucedido os trabalhos sobre as implicacGes das novas
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem no campo da Histéria.

Gongcalves (2002) realizou um estudo com uma amostra de 20 alunos do 9° ano
para tentar perceber de que modos os alunos, recorrendo a utilizagdo da Internet,
interpretam fontes histéricas com pontos de vista diversificados, e que concegoes
constroem sobre o 25 de Abril de 1974, a partir dessas fontes. Do estudo efetuado, o
investigador conclui que os alunos interpretam e utilizam com maior ou menor
adequacdo as fontes para a construcdo do seu conhecimento histérico. A partir da
andlise das respostas ao pedido de um comentério sobre duas opiniGes diferentes
acerca do 25 de Abril, e tendo como referéncias as propostas de categorizacdo
apresentadas por Lee (1996) e Barca & Gago (2000), foi possivel proceder a uma
categorizacao de progressao das ideias dos alunos: o perfil 1, Ndo Resposta; o perfil
2, ldentificacdo; o perfil 3, Compreensdo Global, e o perfil 4, Contextualizacao.
Segundo o autor, o estudo permitiu verificar que os alunos do 9° ano, quando
confrontados com narrativas veiculando opinides diversificadas, conseguem de
forma mais ou menos sofisticada interpretar, reformular de forma critica as mesmas.
Gongalves (2002: 139) refere que «é perceptivel nalguns comentéarios a influéncia de
outras formas de aprendizagem paralelas a escola, em especial da familia». Segundo
o investigador, algumas respostas mostram-nos que afinal os alunos ja possuem
alguns conhecimentos de Histéria de Portugal, nomeadamente sobre o periodo no

qual incidiu o estudo, o que contraria algumas das ideias do senso comum. Para o

18



A Educagdo Historica na Sociedade da Informagao

investigador, a eficacia da utilizacdo da WWW como recurso pedagogico no ensino-
aprendizagem da Historia, depende, fundamentalmente, da forma como é planificado
0 seu uso e da atitude de alunos e professores face a este tipo de tecnologias. O
estudo salienta que a WWW, quando utilizada com metodologias adequadas, podera
assumir-se como um importante meio de acesso a um vasto e diversificado leque de
fontes historicas (primarias e secundarias). Simultaneamente, ela pode contribuir
para uma mudanca concetual por parte dos alunos, favorecendo a atencao, interesse e
aprendizagem dos contetdos historicos, bem como para uma outra atitude perante a
disciplina.

Um estudo realizado por H. Martins (2007), ‘A WebQuest como recurso para
aprender Historia: um estudo sobre a significancia historica com alunos do 5° ano’
teve como objetivo central compreender a significancia que os alunos atribuem a
momentos que consideram fundamentais para a formacdo da nacionalidade,
concretamente no tempo de D. Afonso Henriques. O estudo, de natureza descritiva,
teve como amostra participante 12 alunos do 5° ano de escolaridade, e procurou,
além da anélise das ideias histéricas construidas pelos alunos, observar as reagdes
dos alunos em relacdo a WebQuest utilizada. O investigador confrontou os alunos
com uma primeira questdo onde se solicitava aos alunos que selecionassem as
datas/acontecimentos do tempo de D. Afonso Henriques como significativas para a
independéncia de Portugal. A maior parte da amostra considerou a data de 1143
como a mais importante. O investigador procurou indagar sobre os niveis de
significancia sugeridos nas justificagdes que os alunos apresentaram para a sua
escolha. O autor (Op. Cit.: 183) regista que este tipo de atividades de significancia é
proficuo nas aulas de Histdria, «visto possibilitar aos alunos a pratica da reflexdo e
da argumentacdo fundamentada, aspetos importantes para que se tornem cidaddos
ativos e seletivos numa sociedade cada vez mais exigente».

A. Martins (2008) no seu estudo, ‘A utilizagdo da WebQuest na aula de
Histéria e Geografia de Portugal’, com uma amostra de 32 alunos do 6° ano,
procurou indagar se a WebQuest contribui para o desenvolvimento de competéncias
historicas, nomeadamente, as que se relacionam com a interpretacdo de fontes feita
de uma forma autonoma. Salienta que o facto dos alunos terem de expressar a suas
opinides por escrito, obriga-os a ser mais reflexivos e estruturados nas respostas, do
que se as apresentarem oralmente. O facto de terem de enviar o trabalho final por e-

mail para o professor, ndo s6 foi encarado com grande entusiasmo por parte dos
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alunos como também revelou o a-vontade com ja lidam com este tipo de tarefa. Ja na
apresentacdo dos trabalhos aos colegas, 0os grupos ndo primaram pela originalidade
tendo apenas um grupo optado pela apresentacdo em PowerPoint, complementada
por um pequeno filme animado e musicado. Segundo o autor, este facto mostrou por
parte dos alunos que compunham o grupo, uma excelente capacidade de selecionar e
relacionar a informagdo disponibilizada na WWW. O facto de, desde o inicio do
estudo estes alunos terem demonstrado um maior empenho e vontade de trabalhar
com este tipo de ferramentas do que com as aulas assentes no modelo tradicional,
repercutiu-se no seu comportamento, atengdo e concentracdo na sala de aula. Para
muitos alunos esta foi a primeira vez que tinham aulas estruturadas com o recurso as
novas tecnologias da informacdo e comunicacdo. Assim, foi perfeitamente normal
gue uns estivessem mais a vontade do que outros, e, consequentemente
apresentassem niveis de desempenho diferentes. A partilha e o debate entre os véarios
elementos que compunham os grupos de trabalho foi uma constante, pois houve o
cuidado, por parte do investigador, em  constituir grupos com
capacidades/dificuldades similares dos seus membros. Relativamente aos sites
disponibilizados para a pesquisa a efetuar pelos alunos, 28 consideraram-nos
suficientes e apenas 4 entenderam que forma excessivos. O estudo revela-nos
também que 26 alunos gostariam que outros professores também recorressem a Web
nas suas praticas letivas, no entanto 6 mostram algumas reticéncias, optando por um
‘talvez’. O investigador refere ainda, que os alunos com comportamentos mais
problematicos, neste tipo de aulas, assumiram uma postura perfeitamente normal
mostrando-se bastante empenhados e motivados. O investigador concluiu que a
utilizacdo das novas tecnologias nas aulas de Historia foi muito bem aceite pelos
alunos, e que a pesquisa através da Internet permitiu a construcdo autdbnoma do
conhecimento historico.

Rodrigues (2010) desenvolveu um estudo intitulado “Os Podcasts na
construcdo do conhecimento da Histéria Local. Um estudo de caso sobre evidéncia
historica com alunos do 5° ano de escolaridade”. Este estudo de natureza descritiva e
com uma amostra selecionada de 15 alunos do 5° ano de escolaridade, teve como
principal objetivo indagar como é que os alunos abordam a questéo da evidéncia ao
nivel da Histéria Local, e que contributos podem oferecer os Podcasts para a
construcdo desse conhecimento historico. A autora optou por explorar o conceito de

evidéncia, enquanto inferéncia historica por parte dos alunos com base em fontes, em
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contexto de visita de estudo na localidade e com recurso & informagdo veiculada
pelos Podcasts. Pretendeu também identificar as ideias substantivas que os alunos
utilizavam nas suas argumentacdes sobre os vestigios observados, e confirmar se o
recurso ao Podcast contribui para que os alunos se interessem mais na sua
aprendizagem. Rodrigues (Op. Cit.) formulou as seguintes perguntas de investigacéo
para encontrar respostas ao problema colocado: 1 — “Quais sao as fontes que os
alunos consideram mais relevantes no estudo da Histéria Local?”; 2 — “Que ideias
substantivas apresentam nas suas argumentacgoes?”’; 3 — “Como lidam os alunos com
a evidéncia com recurso aos Podcasts?”’; 4 — “ Quais sdo as reagdes dos alunos aos
Podcasts”? e 5 — “ Que vantagens ¢ que 0s alunos véem no recurso aos Podcasts para
a aprendizagem da Histdria Local?”.

Nas conclusdes do estudo, a autora constata que os alunos valorizaram a
Historia Local, neste caso a Histéria de Braga, e o significado atribuido a cada
vestigio observado pelos alunos traduziu-se, por exemplo no grau pormenorizado das
suas observacdes/descri¢es. As narrativas dos alunos - gravadas posteriormente em
mp3 — mostram varias dimensdes de ideias, designadas por ldentificacdo, Descricdo
(com maior ou menor margem de detalhe e de contexto), Temporalidade (desde
datacdo a conjeturas de historicidade) e Func¢do. Rodrigues (Op. Cit.), nos resultados
apresentados, refere ainda que os alunos revelaram uma enorme curiosidade sobre 0s
vestigios observados, tendo manifestado um vivo interesse por varios pormenores. O
grau de sofisticacdo das ideias dos alunos foi variando consoante o vestigio
observado, o grau de familiaridade, o interesse suscitado e ainda os elementos que
apresentavam, podendo fazer deles fontes mais ou menos atrativas ou mais ou menos
significativas historicamente.

Segundo a autora, para estes resultados podera ter contribuido a informacéo de
que dispunham nos seus Podcasts, conforme afirmaram no questionario. Uma outra
concluséo a retirar do estudo, prende-se com o facto de os alunos terem revelado que
0s Podcasts lhes permitiram aprender mais sobre os Romanos, podendo assim ser
uma forma de compreender melhor a Histéria Local, como também funcionado como
um complemento informativo para a interpretacdo dos vestigios e prender-lhes a
atencdo para a observacao de determinados aspetos relevantes.

Ainda neste estudo, e no conjunto de conclusdes, salta a evidéncia a forma
como os alunos se pronunciaram sobre a utilizagcdo do Podcast, revelando-se bastante

motivados, empenhados e interessados em observar o que de facto iam ouvindo nos
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seus equipamentos informativos. Consideraram “divertido”, “engragado”,
“interessante”, “diferente” e “inovador”, utilizar o mp3, considerando uma
aprendizagem mais agradavel e autonoma, referindo que gostaram de ouvir a voz da
professora. A totalidade dos alunos mostrou-se agradada com a utilizacdo de
Podcasts na visita de estudo e consideram que foi fécil utiliza-los e produzi-los,
tornando a experiéncia mais desafiante e fascinante. Os alunos mostraram que a
integracdo deste recurso na visita de estudo os motivou para aprender Historia. A
criagdo dos seus proprios Podcasts também se revelou um aspeto que os alunos
valorizaram, pois ajudou a que construissem o seu conhecimento sobre os Romanos
na Histdria Local e ainda que pudessem publica-lo, de forma inovadora. Nas suas
narrativas, a maioria dos alunos participantes mostrou ter compreendido o essencial
da informacdo a integrar na construcdo dos seus textos, tendo alguns alunos

apresentado, mesmo, pormenores muito especificos, observados ao longo da visita.
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Capitulo 11 — Ensinar Histéria e Cultura das Artes:

O que se ensina e 0 que se aprende

Neste capitulo procuramos desenvolver alguns aspetos que
sdo intrinsecos ao processo de ensino e aprendizagem da disciplina
de Histdria da Cultura e das Artes. Procuramos apresentar a obra de
arte como o ponto central do trabalho pedagdgico na sala de aula,
apontando alguns caminhos que ja estdo a ser tracados no dominio
da educacdo artistica. Sera feito também um breve historial sobre a
evolucdo do ensino artistico, no nosso pais, no ensino ndo superior.
O ultimo ponto destaca as orientacGes do programa da disciplina,
nomeadamente a sua estrutura “triangular” assente nos eixos da
fruicdo ou apreciacdo estética, da producdo artistica e da

contextualizacdo histérico-espacial.
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2.1. A Cultura Visual

«Para compreender o invisivel é necessario
penetrar profundamente no visivel. O meu
objetivo de sempre é tornar visivel o invisivel
através da realidade», Max Beckman

«Todos nds sabemos que arte ndo é a verdade. A
arte € uma mentira que nos ensina a compreender
a verdade, pelo menos aquela verdade que nds,
como homens, somos capazes de compreender»,
Picasso

O ensino secundario visa de uma maneira geral aprofundar a formacéo
adquirida no ensino basico, procurando consolidar e ampliar as competéncias gerais
expressas pelo Ministério da Educacdo no seu documento “Curriculo Nacional do
Ensino Béasico — Competéncias Essenciais” (2001). Entre os principios e valores
orientadores do curriculo estd o desenvolvimento do sentido de apreciacdo estética
do mundo, para o qual deverdo contribuir as varias areas disciplinares e nédo
disciplinares, entre as quais se insere a Historia.

O ensino/aprendizagem da Histdria no ensino basico e no ensino secundario
(Historia A, Historia B, Historia da Cultura e das Artes), assume-se COmo um campo
por exceléncia para o desenvolvimento da fruicdo estética e desenvolvimento do
espirito critico dos alunos. Trabalhar a Histdria pressupde o desenvolvimento de
competéncias que sdo fundamentais para a construcdo de uma cidadania plena. Hoje
em dia, qualquer individuo numa sociedade aberta e plural como a que vivemos,
precisa de saber fazer escolhas, de ser capaz de selecionar e organizar informacéo, de
analisar, criticar, argumentar, e de fruir esteticamente. A educacdo historica, que se
sustenta no trabalhar as fontes, de compreender as diferencas e as semelhangas entre
essas fontes, de interpretar e justificar diferentes pontos de vista contribui para o
desenvolvimento cultural e cientifico, mas tambem social, moral e afetivo-
emocional.

Para Barca (2001) educar historicamente é antes de mais proporcionar através
do Contacto com fontes primarias e secundarias diversificadas, uma construcéo

progressiva de uma narrativa aberta e problematizadora da vida, conducente ao
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exercicio de uma atitude argumentativa que permita exercitar a fundamentacdo de
posicdes de base em critérios racionais. Também Melo e Lopes (2004:7) consideram
que «compreender o passado é um ato criativo, vivido diferentemente por poetas,
escritores, artistas, historiadores e alunos e que vai variando ao longo dos contextos
historicos de rece¢do, trazendo deste modo a imaginacgao para um lugar central».

O curriculo vigente nas nossas escolas, apesar dos progressos registados, ndo
proporciona o devido lugar ao ensino artistico. Na atual situacdo do Sistema
Educativo Portugués, a visdo estreita da Educacdo e do Curriculo, pauta-se por uma
perspetiva predominantemente tecnocratica, fazendo com que o ensino artistico,
exceto 0s cursos especializados, se resuma por vezes a uma mera ocupagdo dos
tempos livres dos alunos, muitas vezes desprovida de intencionalidade educativa.
Nas ultimas décadas, a aposta na educacdo e ensino artistico e na formacao de um
publico conhecedor, ndo acompanhou o ritmo de construcdo de infra-estruturas, um
pouco por todo o pais, no campo artistico-cultural como museus e salas de exposicao
e de espetaculos.

A arte é protagonista e produto ativo da sua propria estrutura social. E uma
componente funcional na histéria da Humanidade emergindo da sua prdpria cultura,
devendo-se manter em Contacto com ela, caso contrério, entra num lento processo de
desintegracdo e desaparecendo a sua relevancia. As obras de arte sdo, obviamente,
publicas, e é, portanto, natural presumir que devem ser devidamente fruidas por um
publico devidamente ‘educado’ para tal. O publico da arte evidencia dois aspetos
centrais: - a percecdo de que o que se lhe apresenta é arte, e - a capacidade e
sensibilidade que permitem percecionar e compreender o tipo particular de arte que
se lhe disponibiliza. A formacdo desse publico passa, indubitavelmente, pela
educacdo artistica, e nela a alfabetizacdo ao nivel da leitura das varias linguagens que
ela pode mobilizar.

A percecdo visual entende-se como a fase prévia que nos ajudara na
compreensdo interpretativa. Inicia-se com um processo de observar, contemplar e
ver. Se toda a imagem sup6e um modo de ver, a sua apreciacdo dela depende. O
olhar chega antes das palavras, sempre que estabelecemos relacbes entre o que
vemos e 0 que sabemos. O que sabemos ou 0 que criamos afeta a maneira como
vemos as coisas. Somente vemos aquilo que observamos e posteriormente refletimos,

ou seja relacionamos as coisas com nos proprios.
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Ao apresentarmos uma imagem como uma obra de arte, n6s olhamo-la de uma
maneira condicionada e explicavel por uma serie de hipdteses aprendidas acerca da
arte. Hipoteses ou suposicOes que se referem a beleza, a verdade, ao genio a forma, a
posicdo social, etc. A unidade resultante da composicdo de um quadro responde
muito a forga da sua imagem.

A imagem passou a estar muito presente nos circuitos comunicacionais e, Como
diz Lopes (2009:299), «ndo sO muito, como esta dentro». Segundo o autor, a
alfabetizagdo ‘visual’ é tornarmo-nos possuidores e utilizadores de um léxico e de
uma sintaxe, através dos quais conseguimos expressar significados. E também
termos consciéncia de que esse léxico existe, de que o utilizamos e de como o
fazemos. Quando nos referimos a leitura da imagem, ndo estamos apenas a referir-
nos a possibilidade de identificar e descodificar um conjunto de signos mas também
a capacidade subjetiva de os inserir numa relacdo criativa de si proprios com outros
signos.

A literacia visual tem vindo a afirmar-se, paulatinamente, no &mbito da sala de
aula de Historia em experiéncias extremamente reveladoras do potencial das fontes
iconicas. Atualmente os manuais escolares contém uma grande riqueza iconogréfica
(pinturas, cartazes, caricaturas, fotografias, cartoons, etc.) cuja finalidade ndo é a de
mera ilustracdo, mas sim o de fontes de conhecimento histérico a serem
exploradas/trabalhadas na sala de aula. Recentemente, no campo da Historia, temos
assistido a publicacdo de varios estudos que tém como objeto examinar as relacdes
entre ela e a imagem enquanto fonte /recurso no seu processo de ensino e
aprendizagem. Tem ocorrido uma crescente importancia das fontes visuais a partir da
década de 60, fundamentando-se na ampliacdo da nocdo ja agora consolidada de
‘documento’, em Histdria, permitindo a abertura de novos géneros documentais.

Na disciplina de Histéria da Cultura e das Artes, essa diversidade iconica é
ainda mais ampla dada a sua natureza e especificidade. Ao contrario do que acontece
na disciplina de Historia, ha um primado da imagem sobre o texto verbal, das fontes
iconograficas sobre as fontes escritas, possibilitando, como diz Melo (2008:13), «a
sua exploracdo na sala de aula a partir de um conjunto de tarefas associadas a
imagem que contemplem todas as dimensdes que a sua natureza contém enquanto
simultaneamente objetos artisticos e fontes primarias/secundarias que apresentam
uma narrativa, e/ou gque sobre elas outras narrativas podem ser construidas pelos seus

leitores/fruidores».
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Para Meneses (2003), as imagens ndo tém sentido em si, imanentes. Elas
contam apenas com atributos fisico-quimicos intrinsecos configurados pelos
materiais mobilizados (pedra, tela, 6leos, pelicula...). E a interacdo entre o sujeito -
fruidor e a obra que produz sentidos, mobilizando de forma diferenciada (no tempo,
no espaco, nos lugares e circunstancias sociais, nos agentes que intervém)
determinados atributos para dar existéncia simultaneamente sensorial e social a
sentidos e valores. Assim, para Meneses (Op. Cit.), € necessario tomar a imagem
como um texto (enunciado), que s6 se apreende na sua traducdo verbal numa
situacdo especifica.

A imagem € um modo de comunicac¢do e de representacdo que comporta em si
um grande poder, «a imagem ndo € indcua» (Calado, 2003:70), na medida em que
transporta significados, faz agir, reagir, pensar, refletir. Frizot (1987:8) considera que
a imagem permite dizer «aquilo que, por palavras, seria provavelmente,
imediatamente censurado», o que vem reafirmar o poder da imagem como meio de
transmissdo de mensagens nao apenas explicitas mas também de implicitas, ambas
exigindo um observador atento que domine as gramaticas visuais. Barthes (1984:15)
quando analisa as mensagens transmitidas pelas imagens (pintura, desenho, cinema,
fotografia, teatro), refere que a primeira vista parecem nao ter codigo, mas elas
encerram um «significante que € um certo ‘tratamento’ da imagem sob agdo do
criador e cujo significado, quer estético, quer ideoldgico, remete para uma certa
‘cultura’ da sociedade que recebe a mensagem». O contexto de producao, o olhar do
artista, o contexto de rececdo e o olhar do leitor encerra cddigos de ambos os
sujeitos.

O conceito Imagem tem tido “intmeras atualizagdes” (Aumont, 2009:13),
conhecendo novos rostos a medida que cada vez mais lhe sdo dedicados novos
estudos. Para Lavie (1991), a imagem so fica esclarecida quando serve de suporte a
um discurso, e se esse discurso € poderoso a ponto de mudar o modo de ver a
imagem, anteriormente defendido. Como defende Johnson (2001:15) «a nossa
memoria visual € muito mais duradoura que a memdria textual». A leitura de
imagens deve ser encarada com um ato de ver, e ver de novo. Em particular para
certas fotografias e obras pictdricas, a capacidade de insistir e ver de novo pode ser
determinante para a captacdo de um sentido. Para Lopes (2009:314/315) «trata-se de
um olhar que espera e que permanece retido & espera de uma revelacdo, a de

solucionar de algo inicialmente incompreensivel, ou estranhamento esquecido».
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Aprender a ler uma imagem é o pilar fundamental da didatica da disciplina de
Historia da Cultura e das Artes, por uma razdo fundamental: o que carateriza as
manifestacGes que constituem o objeto da Historia da Arte é o que se capta através
do sentido da vista. Como diz Melo (2008: 66):

«A valorizagcdo de competéncias de aprendizagem cooperativa nos alunos € uma opgao
didatica de grande relevancia para o desenvolvimento da literacia visual artistica, ndo
apenas pensando a pequeno prazo no contexto escolar, mas também enquanto futuros
(presentes cidaddos -publico criticos e comprometidos com a producdo artistica sua
contemporanea.

Solis (2009:17) defende que, «apesar de quando olhdmos para um quadro este
mostrar-se de uma sO vez, ao contrario do acontece quando ouvimos um trecho
musical, lemos um livro ou vemos um filme, isso ndo significa que sejamos capazes
de absorver todos os aspetos de uma imagem ao mesmo tempo». A leitura de uma
imagem na sua totalidade, ndo € um processo simples. Ela ndo esta pré-definida e
merece interpretacdes diferenciadas conforme o ‘d4ngulo’ que se privilegia. Muitas
adotamos o verbo ler para nos referirmos aquilo que é a aplicacdo as imagens de um
exercicio inteligente, por contraste com outro modo de passar pela imagem,
indiferente e analfabeto. Assim, na Otica de Lopes (2009:315): «(...) manter a
pertinéncia do verbo ‘ver,” para as imagens, ajuda a acentuar desde logo a
sensorialidade dessa acdo. ‘Ver’ é, além disso, uma capacidade aplicada a sistemas

de representacdo onde a componente espacial e figurativa é determinante».

Ensinar os alunos a ler uma imagem até pode parecer contraditéria nos dias que
correm, atendendo ao facto de os alunos de hoje pertencerem a sociedade da imagem,
nasceram com ela. Mas por paradoxal que possa parecer, as dificuldades de hoje em
ler uma imagem ndo diminuiram e até aumentaram com a proliferacdo das mesmas,
contribuindo, deste modo, para que lhe prestemos menos atengéo, para que olhemos
para elas e, na maior parte dos casos, ndo as lemos. Solis (2009) considera que
quando desafiamos os alunos a observar com atengdo uma pintura, verificamos que
0s seus comentarios revelam algum dominio do iconico, adquirido de forma
espontanea e fruto da época em que vivem. Colocam em relevo aspetos, detalhes ou
elementos da obra observada que, muitas vezes, pelo facto de o professor olhar para
a pintura condicionado pelo que ja conhece dela, Ihe passam despercebidos. Como
diz Lopes (2009:317) «ver uma imagem € chegar a um termo, tendo percorrido um

caminho, é também chegar a ele como se o caminho tivesse sido apenas o de abrir-se
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0 sujeito aquilo que se lhe mostra, sem que tal tivesse sido previsto
antecipadamente». As imagens ndo surgem dos objetos sem a intervencao do sujeito
-leitor, mas também ndo estdo totalmente contidas num olhar que, por vezes,
tendemos a supor que as modela por inteiro. Para a autora (Op. Cit.) ha na historia
das imagens percursos feitos também de um modo de as ver feito de habitos que se
adquirem, instalam e mudam. Observar tais caminhos € adquirir consciéncia do
quanto e do como podem os olhares fabricar as imagens. Ainda segundo Lopes (Op.
Cit:322) «qualquer historiografia da pintura, da fotografia ou do cinema se
transforma, nesta perspetiva, num verdadeiro arquivo de massa critica», que é em
ultima instancia, aquilo que garante o exercicio de distanciamento ja referido. Se
tivermos presente as fotografias do inicio do século XX, elas valeram, ndo apenas
por aquilo que representavam e pelas tecnologias 6ticas que desencadearam, mas
também pela atitude que provocaram. Foi essa atitude que se alterou
significativamente, sendo a histéria da fotografia, em grande medida, o relato desta
alteracdo no olhar. Ela contém, ainda segundo a autora, episddios de espanto e de
banalizacdo, de sacralizacdo e de laicidade, de comércio, de funcionalidade e de
estética. Segundo Frade (1992:13) as nossas atitudes em relacéo a essas fotografias
mudaram muito: «Os espantos de hoje sdo, fundamentalmente, outros porque a
imagem fotografica foi-se tornando incapaz, ao longo da sua histéria, de espantar
guem quer que seja pela sua especificidade propria do seu carater de imagem». Um
olhar inteligente ndo é feito s6 de capacidade analitica, nem s6 também de
reconhecimento e inser¢cdo do que se vé no que ja pbde ser visto. Ele é também
nutrido de uma dose de espanto, que s6 uma atitude de espera pode trazer a

superficie.

A imagem artistica existiu desde sempre — e sempre, pelo menos em todos 0s
tempos histdricos, ela suscitou um discurso, uma interrogacdo fundamental sobre a
sua natureza, os seus poderes, as suas funcbes. E este discurso que se designa
correntemente por estética. Para Aumont (2009), a estética ndo € uma ciéncia, nem
sequer uma disciplina, antes constitui um campo de estudo vasto e sempre muito
atrativo, mesmo se muitas pesquisas mais recentes sobre a imagem tenham sido
efetuadas a partir de perspetivas disciplinares mais definidas (semioldgicas e
historicas, em particular), ou, pelo contrario, a partir de perspetivas filosoficas mais

amplas.
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Leontiev (2000:130) afirma que aquilo que devemos ensinar na educacao
estética é a capacidade de perceber e entender a arte e a beleza em geral. No entanto,
para 0 mesmo autor, «o paradoxo da percecdo estética reside no facto de que so
através do prisma dos préprios significados pessoais, € que 0 observador consegue
compreender a obra em toda a plenitude do seu significado e, nesta interacao,
enriquecer o seu préprio mundo interior». Para que isso seja possivel, torna-se
necessario desenvolver nos alunos a percecdo estética recorrendo a atividades de
exercicio mental.

Para Venturi (2007) compete a estética encontrar o atributo comum que faz
com que as obras de poesia, pintura, escultura, arquitetura, masica, etc., devam ser
consideradas obras de arte. Quem se coloca perante uma obra de arte contemporanea
ndo pode recorrer a juizos formados, precisos e tradicionalmente autorizados. Deve
exercitar a sua perspicécia critica para escolher e para recusar 0s truques que querem
fazer-se passar por arte, para perceber que a obra de arte transcende o seu tempo.
Para Venturi (Op. Cit.:28), a arte transcende a Histdria e, simultaneamente, participa
nela ndo sendo possivel distinguir criticamente a criatividade de um artista sem
conhecer completamente as suas condicdes historicas.

Danto (citado por Dickie e traduzido por Guerreiro, 2008:128) afirma: «Ver
um objeto como arte requer algo que o olho ndo pode captar — uma atmosfera de
teoria artistica, um conhecimento da histéria da arte. Um mundo da arte». Nesse
sentido, é for¢oso que exista um publico no (do) mundo da arte. Esse publico retne
atributos muito especificos dado que possui um conhecimento e compreensao
semelhantes, em diversos aspetos, ao que se requer de um artista. Ha tantos publicos
diferentes quanto ha artes diferentes, e 0 conhecimento que se exige a um publico €
diferente do que se exige a outro. O publico do teatro pode ser diferente do publico
da musica cléssica, este do publico da Pop Art, ou da Land Art.

Hernandez (2000) questiona a forma como os professores de arte tém utilizado
as teorias de apreciacdo estética, deixando de propor questionamentos da imagem ou
obra apresentada supondo que elas sdo importantes e por isso devem ser observadas.
Nessa linha de pensamento, o autor formula perguntas que poderiam perfeitamente
ser colocadas em sala de aula: Por que estamos a ver esta imagem/obra? Quem
legitimou esta producdo como obra de arte? Por que tal obra estda no museu e ndo

outra? Hernandez (Op. Cit.) acredita que como professores podemos questionar a
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legitimidade de obra, para incentivar uma postura critica em relacdo aos sistemas de
cultura, e se sintam capazes de fazer as suas proprias escolhas culturais.

Uma outra questdo que se coloca no ensino da arte é o facto da experiéncia
estética ser compreendida sob 0s mesmos pressupostos da experiéncia artistica, ou
seja, € uma experiéncia pautada no fazer arte. Este investigador defende que a
estética deve ser compreendida como uma capacidade reflexiva sobre esse fazer,
enguanto arte é a representacdo, expressdo e materializacdo da percecdo estetica.
Assim a estética deve ocupar-se com o0 conhecimento sensivel e com a qualidade da
percecdo, seja do belo como do feio que emanam das qualidades dos elementos

constitutivos das diferences linguagens artisticas.

2.2. Ver e Compreender a Arte na Atualidade

«Pintar ¢ uma colisdo violenta de varios mundos, que dentro e
fora da luta reciproca estdo destinados a criar o novo mundo.
Cada obra nasce assim techicamente como nasce 0 cosmos — por
meio de catéstrofes, que do caético ruido dos instrumentos,
acabam por formar uma sinfonia chamada mdsica das esferas. A
criacdo da obra é a criagdo de um mundo» (Kandinsky)

«Os grandes criadores procuram as suas obras, ndo na névoa do
passado, mas sondando o centro de gravidade real e mais
profundo da sua época» (Franz Marc)

O ritmo e impacto das mudancas no mundo atual sdo hoje consensualmente
aceites como fatores marcantes nas dindmicas sociais, economicas e politicas,
considerando sobretudo a mobilidade das pessoas e da informacgédo, fruto das
inovacdes tecnoldgicas a que temos assistido. O conjunto dessas mudancas conduziu-
nos a globalizacdo, que gerou que a informacdo acerca de fendmenos civilizacionais
se tenha tornado mais completa e variada. Para Mattoso (2007), no Ocidente, 0s
conhecimentos sobre as outras culturas, estdo muito mais vulgarizados do que ha 100
anos. A capacidade de transmitir conhecimento € componente importante da nossa
civilizagdo. Ainda segundo o autor (Op. Cit.:22): «(...) o mais dificil & produzir um
conhecimento fundamentado, porque tal ndo se consegue sem a conservagdo dos

elementos que compdem a memdaria e porque se perderam os critérios que permitem
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coordenar ou mesmo compreender o sentido profundo do que ha de importante nesse
oceano enorme de informag&o».

A velocidade incessante a que a informacao ocorre pode assumir relevancia na
forma como o Homem vé o mundo, vé 0s outros e se vé a si proprio. Por isso, 0
desafio colocado ao nivel das Ciéncias Sociais e Humanas em geral, e da Historia da
Cultura e das Artes em particular, tem sido visivel através da adogdo de novas
abordagens, cuja interpelacdo se situa sobretudo ao nivel da capacidade de
investigacdo e reflexdo, processo que aponta novos caminhos e proporciona Novos
olhares problematizadores.

Solis (2009) refere que a tradicional divisdo em arquitetura, escultura e pintura,
ha& que acrescentar a importante cole¢do de obras obtidas a partir de procedimentos
fotomecanicos (fotografia, cinema, video), com os avangos tecnologicos propiciados
pelos ja referidos avancos tecnoldgicos e cientificos e a solidificacdo da cultura de
massas. Mais defende que na atualidade, ndo tem qualquer sentido a diviséo entre
artes maiores e menores. Esta situacdo faz com sejamos, frequentemente,
confrontados pelos alunos com perguntas do género: O que é que se considera uma
obra de arte? Que qualidade distingue os objetos artisticos perante aos que nao sdo?
Este tipo de questdes coloca-se mais atualmente, precisamente pelo facto de haver
uma grande dificuldade em definir o que é obra de arte, devido & grande diversidade
das obras. Para Goncalves (2000:17) «a arte nos nossos dias € filha da experiéncia e
do livre pensamento». Segundo o mesmo autor, 0 modelo paradigmatico da arte de
hoje difere do século XIX, sendo um fluido e outro estatico. O modelo do século
XIX separava o espaco do tempo, o atual ndo separa. Enquanto o século XIX tinha
Ingres como modelo, o século XX encontrou em Paul Klee um dos seus artistas-
tedricos mais fecundos, cuja arte rivaliza com a musica, a arte do tempo interior.

Estas novas concecbes levam-nos a repensar a educacao artistica como espago
de aprendizagem do ver, interpretar e fazer objetos artisticos, passando estes atos a
serem visto como meios de formacdo de identidades, ou seja, a aprendizagem
modifica a nossa identidade subjetiva (Freedman, 2003). Mas a educagdo € também
um processo de transformagédo social. E, nesse contexto, 0s eixos transversais da
educacdo para a sustentabilidade, cidadania e diversidade cultural tém tudo que ver
no mundo em que vivemos.

As artes sdo uma via de conhecimento, caraterizado pela utilizagdo constante

de estratégias de compreensdo, propondo questdes, como a universalidade ou a
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variedade da experiéncia humana, similares as que podem ser levantadas pelos
fisicos sobre a ordem e o caos ou 0os modelos de representacdo do universo (Eisner,
1997). Assim, e no contexto dos desafios contemporaneos, a educacao artistica tem
um papel essencial que terd, certamente, que passar pelo seu questionamento como
area de conhecimento, pela indagacdo dos seus limites, pela criagdo de outros
paradigmas de arte e de educacéo artistica, pela discussdo do papel do professor de
educacdo artistica, pela experimentacdo de novos modelos, tanto em contextos
formais como ndo formais da educacdo ou na intersec¢do do formal e do informal.
Como area fugidia entre educacdo, artes e cultura, vivendo muitas vezes & margem
do curriculo em projetos extracurriculares que envolvem toda a comunidade, ela sera
talvez a mais propicia a experimentar novos territorios e novas metodologias.

Segundo Hernandez (2000:57), «a educacdo artistica tem justificado a sua
importancia como area curricular por diferentes razfes ao longo da sua histéria». Os
argumentos que a justificam revelam o espirito da época e a visdo, muitas vezes
politica, do que pretende ser a sociedade do futuro. Ao longo dos ultimos cem anos
podemos encontrar muitas justificacfes para a presenca das artes na escola:

- As destrezas, os critérios e 0 gosto veiculado pelas artes contribuem para o

desenvolvimento do pais;

- A arte tem um papel reconhecido pela Historia;

- As industrias criativas podem ter um peso econémico relevante na economia

do pais;

- Através da arte é possivel acompanhar os paises mais desenvolvidos;

- A educacdo artistica contribui para formacdo plena dos jovens, incluindo o

desenvolvimento da sua vida espiritual e emocional;

- Os jovens devem poder projetar os seus sentimentos e as suas emocdes e 0

seu mundo interior através da arte.

Apo6s os anos 60 do século XX, muitas abordagens incidem nas competéncias
cognitivas que as artes proporcionam e recusam, determinantemente, 0 modelo
expressionista. As abordagens a partir de eixos disciplinares - Discipline Based Art
Education nos Estados Unidos e na Asia (DBAE), e o tipo da abordagem triangular
no Brasil foram muito influentes. Outras abordagens recentes partiram dos estudos
culturais, e outras, ainda, da compreensdo das culturas mediaticas. Todas elas foram
fruto de contextos sociais, politicos e educativos especificos e responderam a visdes

de futuro muito particulares.
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A grande pergunta neste momento sera: Quais sdo as abordagens que se podem
antever face as mudancas da sociedade e das visfes do futuro que vislumbramos?
Segundo Leontiev (2000: 140) tém surgido varios estudos experimentais, com
sucesso, demonstrando a possibilidade de desenvolvimento das capacidades para
compreender diferentes géneros de arte com a ajuda de métodos especiais,
elaborados com base nas carateristicas de atividade dos processos de percecdo e
compreensdo artisticas. De entre os varios estudos apresentados pelo autor
seleccionamos o desenvolvido por V. Guruzhopov (1983) em que fez a distingéo
entre diferentes niveis de compreensdo estética em criangas na idade escolar entre 0s
7 e 9 anos de idade, procurando depois acelerar o desenvolvimento das aptiddes
correspondentes usando técnicas especiais baseadas na atividade. As diferencas de
nivel na compreensdo artistica foram definidas nos seguintes termos: de capacidade
para compreender uma obra de arte como um todo integrado e diferenciado (1°
nivel); como um todo ndo-diferenciado (2° nivel); como um conjunto de elementos
(3° nivel). A grande maioria dos sujeitos (92%) correspondeu de inicio ao terceiro
nivel. O processo de ensino e aprendizagem usado no grupo experimental incluia o
desenvolvimento da capacidade da crianga para integrar diferentes partes do quadro,
reconstruindo a intencdo do pintor, e para perceber a paleta de cores usada no quadro
como expressando determinada imagem integrada. Guruzhapov (Op. Cit.) concluiu
que foi possivel desenvolver, em criancas daquela faixa etaria, a capacidade de
compreender imagens complexas carateristicas da arte «adulta».

Para Leontiev (2000:142), a abordagem da arte como um instrumento
recreativo ndo requer qualquer educagdo especifica, «porque o mundo dos objetos
quase-arte recreativos adapta-se perfeitamente ao nivel mais baixo (zero) de
educacdo e competéncia estética». A arte orientada para o desenvolvimento pessoal,
pelo contrario, quebra normas e padrdes, confere novos significados e novas
maneiras de ver e de avaliar a realidade. A arte orientada, para o desenvolvimento
pessoal, pressupde ainda e exige, na maior parte das situacdes um elevado nivel de
competéncia estética, assim como motivagdo para fazer determinado trabalho mental
no decorrer da interacdo com a arte. Ainda segundo o autor, é aqui que reside o
objetivo mais importante da educacao estética, ou seja, contribuir para 0 apuramento
da sensibilidade e promover a criatividade do individuo, desenvolver o poder de

discriminacdo em relacdo as formas e cores, sentir a composi¢do de uma pintura e
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tornar-se capaz de identificar o que esta representado, requer trabalho e motivacéo do
sujeito.

A Psicologia e a Educacéo encontram nas obras de arte, na criacdo artistica e
nos processos de comunicacao entre a arte e os publicos, um conjunto de dados que
constitui um campo especial de pesquisa com implicacbes educativas. Para Frois,
Marques & Goncalves (2000:204) «a aprendizagem da linguagem visual pode ser
adquirida em Contacto direto, através de processo de interpretacdo, de analise,
categorizacao e de sintese, numa relacdo mediada pela obra de artex.

E indiscutivel que os novos meios tecnoldgicos aplicados a criagdo de imagens
ampliaram e problematizaram as possibilidades ndo s6 da criacdo mas também da
distribuicdo e rececdo artistica. Este facto inquestionavel esta assumir-se como um
novo desafio das artes plasticas. Estamos imersos num processo de mudancga que
procura pér em questdo o que é o proprio estatuto da imagem e com ele, e como
consequéncia légica, a fungdo e as metodologias aplicadas no ensino artistico. A ele
deveriamos juntar as ndo menos relevantes consequéncias da globalizacdo
tecnoldgica e administrativa que estdo a ter consequéncias nas reformas dos planos
curriculares do ensino basico e secundario.

O perfil do aluno que ingressa nos cursos artisticos ou opta por disciplinas
desta natureza mudou sensivelmente nos ultimos anos. A grande transformacéo
radica na relacdo que estabelecem com as imagens, com 0S meios que as criam e 0s
canais de transmisséao e difusdo. Se a televisdo é o meio que mudou a nossa maneira
de ver o mundo, a popularizacdo do acesso a WWW originou uma mudanca
profunda no condicionamento da formacdo do aluno e a producéo criativa que ele
pode fazer. O percurso de formacdo do aluno de hoje ndo pode deixar de ter em conta
os estimulos a partir dos quais estabelece as suas prioridades e pontos de partida,
tendo uma origem essencialmente mediatizada. E a partir destas técnicas de imagem
que estdo ao seu dispor que o aluno absorve grande parte da informacéo visual para o
desenvolvimento dos seus processos criativos.

A educacdo artistica no limiar do século XXI néo fica indiferente as influéncias
tecnoldgicas e mediaticas em que a sociedade, em geral, esta mergulhada e os jovens,
em particular. Tendo consciéncia das profundas transformaces e ruturas vividas nas
Ultimas décadas, e sendo 0 mundo artistico um dos seus expoentes mais visiveis, ndo
nos podemos abstrair do objeto de estudo da Histéria da Cultura e das Artes, a obra

de arte.
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A didatica da Histdria da Cultura e das Artes é uma didatica especifica cujo
desenvolvimento, por diferentes razdes, tem sido menor ao das outras disciplinas da
area das ciéncias sociais. Tém surgido contributos de diversos ambitos. Solis
(2009:48) releva particularmente «o trabalho que tem vindo a ser desenvolvido pelos
museus no ambito da educacdo artistica», através dos seus servicos pedagogicos que
tém desenvolvido estratégias intrinsecamente relacionadas com os aspetos mais
relevantes das concecdes atuais da Histdria da Arte, assim como a sua dimenséo
didatica. Nesta tem-se relevado simultaneamente a dimensédo estética e a dimensdo
historica, assumindo-se que as obras de arte ndo podem ser interpretadas
atemporalmente.

Ao analisarmos as diferentes metodologias de trabalho no ambito da Historia
da Cultura e das Artes, procuramos uma interpretacdo epistemoldgica para o
processo de ensino e aprendizagem da disciplina. E forcoso percebermos como se
constroi o conhecimento para que este seja efetivo (teoria), acompanhando pelo fazer
(pratica) como atividade vinculada as praticas docentes da disciplina.

Calaf & al. (2000: 32) sintetizam desta forma (V. Quadro: 2, adaptacdo) os
diversos ‘olhares’ que o professor de Historia da Cultura e das Artes deve trabalhar

com os seus alunos, no estudo de uma obra de arte.

Quadro 2 — Andlise de uma obra de arte

Perspetivas Critica
Anélise e A obra de arte como documento e Pode ser exclusivamente descritiva e
Historica historico. Fornece factos. limitar-se a mera ilustracéo da Histdria.
e Considera o0 contexto social, e Nega a criacdo artistica com uma base
Analise econémico, cultural. formal que é fruto do imaginario do

Sociolégica e Relagdo causa-efeito entre factos  gytista.
sociais e as obras.
» e Pensamento  visual através da e Auséncia de contextualizacéo.
ﬁgfrllgi imagem formal. e Acentua a correspondéncia entre a vida
do artista e a sua obra.
oA obra de arte como signo e Perigo de simplificar conceitos.
linguistico.
e Apresenta um esquema que supde
uma sintaxe da imagem para uma
interpretacdo das mensagens que
oferece 0 objeto artistico.

Analise Iconica

Os poucos manuais de Historia da Cultura e das Artes disponiveis refletem um

quase unico enfoque na dimensdo académica e formal que caraterizam as provas do
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exame nacional da disciplina. As carateristicas destas provas fazem com que 0s
alunos, e de certa maneira os professores que o0s preparam, privilegiem a
memorizagdo das andlises das obras que figuram nos manuais ou nas brochuras de
preparacdo para 0S exames nacionais.

O figurino adotado na elaboragdo dos exames nacionais desta disciplina
condiciona o professor a utilizar metodologias que levem o aluno a fomentar o seu
espirito critico, desenvolvendo a sua literacia visual, e estabelecer comparagdes entre
varias obras e correntes estéticas. Pelo contrario, a estrutura da prova apela mais a
que se trabalne a memorizacdo, em detrimento de praticas mais ativas e
mobilizadoras em que o aluno também se assume como construtor do seu
conhecimento. Estes condicionalismos, no entanto, ndo tém impedido que o processo
de ensino e aprendizagem da Histdria e Cultura das Artes ndo experimente outras
praticas muito mais apelativas e construtivas do tal publico da arte a que ja se fez
referéncia.

Defendemos em consonancia com muitos autores ja referidos, que néo
podemos basear o ensino da arte num so tipo de aprendizagem e muito menos num
sO tipo de enfoque didatico-metodoldgico. A riqueza e a complexidade desta area
disciplinar exigem uma coordenacdo adequada dos tipos de aprendizagens, até
porque o ensino artistico é potencializador da interdisciplinaridade que tem que ser
encarada como uma mais-valia no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Calaf & al. (2000:71) defendem uma coordenacdo dos diferentes modelos no
processo de ensino e aprendizagem da Historia da Arte, sintetizando-os da seguinte
maneira:

1. A aprendizagem por exercitacdo necessita de um tratamento especial, em
que as atividades artisticas precisam de um certo conhecimento para operarem com
uma série de técnicas e materiais que, por sua vez, serdo de grande utilidade para
facilitar a compreensdo posterior dos niveis concetuais;

2. A aprendizagem por descoberta parece a mais adequada para trabalhar uma
série de destrezas basicas do pensamento e uma série de conceitos basicos da
disciplina que, entroncados com o conhecimento tacito do aluno sobre estas questoes,
permita pér em andamento adequados esquemas de compreensao;

3. A aprendizagem recetiva pode servir para uma exposi¢cdo mais elaborada e
completa no tempo e no espaco, dos conteidos da disciplina. No entanto sé deve ser

aplicada quando o aluno j& desenvolveu uma série de conhecimentos concetuais e um
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conjunto de destrezas, na agdo e na representacdo, que lIhe permita enfrentar com

éxito a compreenséo da dita complexidade da disciplina.

A Historia da Cultura e das Artes deve, pois, ensinar-se privilegiando as fontes
iconogréficas, recorrendo a espacos e meios diversificados, em que a sala de aula
sera apenas um deles. Fosnot (1999:20) realca que «a tarefa do professor ndo é
apenas a de dispensar o conhecimento mas mais, a de proporcionar aos alunos
oportunidades e incentivos para construir». Na mesma linha de pensamento, Barton
(2001) pbe o enfoque no facto de os professores deverem dar aos alunos os
instrumentos intelectuais necessarios para que possam tirar das obras/fontes o seu
préprio sentido. S6 assim estaremos a formar o publico da arte, historica e
artisticamente conhecedor.

A luz da conceg&o construtivista do processo de ensino e aprendizagem em que
se promove a pratica do ensino assente em metodologias ativas, que estimulam o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, adaptamos para o ensino da Histéria da
Cultura e das Artes a seguinte sequéncia proposta por Viejo (adaptado por Calaf &
al:71):

- Levantamento das ideias tacitas dos alunos;

- Adaptacdo dos contetdos a leccionar;

- OrientacGes para que os alunos se déem conta do propésito do tema em
estudo e se motivem para a sua aprendizagem,

- Auto-consciéncia das ideias tacitas dos alunos (fase de interiorizacao);

- Confrontagdo das ideias tacitas apresentadas com ‘concec¢des superiores’:
criacdo de um conflito cognitivo; confrontacdo das ideias tacitas com 0s novos
conceitos. Introducdo de novos conceitos;

- Avaliagdo das ideias alternativas: nova fase de interiorizacdo; modificacédo
dos erros concetuais; aplicacdo a novas situacdes; diminuicdo do envolvimento do
professor;

- Revisdo: tomada de consciéncia da mudanca concetual produzida; aprender
a aprender; estratégias de descoberta sem a intervencgéo do professor;

- Evolucdo: dos alunos (com os resultados apresentados) e do processo de
aprendizagem (atraves do desenho de um processo de investigagdo educativa).

Melo (2003:1075) defende que «se o professor ndo promover uma discussdo

aberta sobre a multiplicidade de interpretacdes dos alunos e as contrapor com a sua e
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de outras ‘autoridades,’a tendéncia serd a valorizacdo de um conhecimento tacito, a
versdo de uma historiografia especifica, ou a versdo do manual escolar».

O conhecimento artistico constrdi-se fundamentalmente a partir da percecéo
visual. As obras de arte sdo signos portadores de um significado que expressam
ideias proprias. O papel do professor de Historia da Cultura e das Artes incide,
fundamentalmente, em conseguir que os seus alunos desenvolvam as ferramentas
necessarias para a leitura dessa informacao. Nessa linha de pensamento Viejo (citado
por Calaf & al: 18) sintetiza de forma esquematica as possiveis relacdes que se
podem estabelecer em torno de uma obra de arte, analisada do ponto de vista
historico, forma, iconico e sociolégico (V. Figura 1).

Figura 1 — Sintese esquematica da anélise de uma obra de arte
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2.3. Evolugéo do Ensino Artistico no Curriculo do Ensino Secundario

A Histéria da Arte, pouco presente no ensino basico e perfeitamente marginal
no ensino secundario, revela a pouca importancia atribuida pelos Planos Curriculares
ao papel das artes na educagdo artistica e cultural do individuo. Esse espago tem
vindo a ser ocupado pelas disciplinas de Historia e, de algum modo, pela Educacéo
Visual, no ensino basico. Embora hoje ja se verifiguem algumas alteracdes ao nivel
da Pré-Priméria e do 1° Ciclo do ensino bésico com a introducdo de é&reas
vocacionadas para o ensino artistico, também com uma presenga pontual e também

marginal.

A criacdo de uma disciplina de Historia da Cultura e das Artes, de uma forma
auténoma da disciplina de Histéria tem uma histéria antiga no nosso pais. No
entanto, apenas conseguiu a sua ‘carta de alforria’ recentemente, estando, durante
muito tempo, o ensino das artes associado a disciplina de Desenho, e o da cultura a
disciplina de Historia.

Em 1760, em pleno fervor iluminista, Ribeiro Sanches escreve nas suas Cartas
Sobre Educacdo da Mocidade, publicadas pelo Real Colégio dos Nobres, em 1766,
defendendo a necessidade de valorizar o ensino do desenho através das aulas de
risco, sendo este essencialmente geométrico. Alguns anos depois, Pina Manique,
entdo Intendente Geral da Policia com muita influéncia politica e social e um
defensor e promotor do gosto pelas Belas Artes, cria uma aula de desenho na Real
Casa Pia de Lisboa. Segundo Carvalho (1996), nesta altura promovia-se o ensino da
Gramatica Latina, Grego, Francés, Inglés, Alemdo, Filosofia Racional e Moral,
Matematica, Quimica, Medicina, Histéria Natural, Desenho, Belas-Artes,
Escrituragdo Comercial, entre outras disciplinas. A auséncia da Historia da Cultura e
das Artes era uma evidéncia, no entanto Pina Manique convidou, entre outros
professores de renome, o ja ilustre Escultor Machado de Castro para ministrar as
aulas de desenho, cujo “Discurso sobre as Utilidades do Desenho” (1787), ja o
salientava como disciplina essencial para a aprendizagem, (Betamio:1967). Estas
intencBGes demonstram que nos finais do séc. XVIII comecgava a crescer a importancia
do desenho em Portugal, sendo que a instrugdo artistica ainda continuava a ser

ministrada, segundo Franca (1990:83) «sem sombra de programacéo», fazendo com
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que a producdo artistica nacional ndo tenha a «minima importancia no dominio da
critica de arte» Franga (Op. Cit.).

No decorrer do século X1X, e ap0s o triunfo da monarquia constitucional e com
0s primeiros sinais de modernizacdo tecnoldgica em alguns setores da nossa débil
inddstria, as orientagdes do ensino centraram-se na luta contra o analfabetismo, e na
necessidade de uma aproximacdo a aprendizagem técnica que pudesse responder as
necessidades que a revolucédo industrial comecara a colocar. Em meados do séc. XIX,
renova-se a valorizacdo e a importancia do desenho, principalmente devido a
utilidade pratica e utilitaria para a inddstria que se comegcava a impor
significativamente. N&o € de estranhar, portanto, que ele apareca na reforma de 1860
como disciplina autbnoma, embora sem uma programacao definida. Com a reforma
do Bispo de Viseu, os novos programas viram a luz do dia, tendo sido «publicados
no Diério do Governo nos dias de | a 20 de Janeiro de 1871», Betdmio (1967:27).
Seguiram-se as reformas de 1886 e de 1888 que, novamente, retiraram valor ao
ensino artistico. Foi so, segundo Carvalho (Op. Cit:632) pela mao de Jaime Moniz,
em 1895, que a disciplina de desenho aparece reconhecida autonomamente, num
curso liceal que «é igual para todos os alunos que o frequentam, constituido por um
Curso Geral, de cinco anos, e por um Curso Complementar de dois, totalizando sete
anos».

No entanto, na viragem do século XIX para o século XX, e segundo
Vasconcellos (1908), o estudo dos monumentos nacionais, logo da arte em geral, e
das suas varias manifestagdes decorativas era apenas ensinada unicamente na Escola
de Belas Artes de Lisboa, gracas a reforma levada a cabo em 1901. No preambulo do
decreto que suporta a reforma do ensino de 1901, podia-se ler que «La fora, cadeiras
de Historia da Arte fazem parte do ensino secundario como explicagdo, ora causal,
ora integrante dos sucessos da historia social e politica» (Op. Cit.:13). Defendia-se
entdo que o estudo da histéria da arte e 0 modo como ela é divulgada no ensino
secundario, influi até no ensino da Historia, propriamente dito, transformando-o,
ampliando-o. Como suporte da pertinéncia da introducdo da Histdria da Arte nos
liceus nacionais, convocava-se o exemplo da Alemanha onde o seu ensino ja se fazia
ha algumas décadas, que utilizavam o termo Cultergeschichte para caraterizar o novo
processo de escrever e ensinar Histdria. A titulo de exemplo, defendia-se a ideia que
0 estudo da arquitetura ia até a analise das plantas dos edificios (templos, teatros) e

dos seus elementos construtivos. Vasconcellos (Op. Cit.:14) defendia, entdo, que
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«deve exigir-se ao professor de Historia dos nossos Liceus o conhecimento da
Historia da Arte e da Arqueologia, tanto quanto for necessério para a informacdo dos
seus respetivos alunos». Na sua opinido, para o professor de Histdria estar habilitado
a ensinar essas matérias, era forcoso criar cursos livres, para 0s quais 0 Governo
deveria contratar especialistas de mérito comprovado.

Segundo Nadal & Xavier (1998), Jodo de Barros, em plena | Republica,
defendia a importancia do valor da arte numa sociedade que se queria evoluida e
integral, pelo que introduziu o desenho e a modelacdo nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores primarios. Foi seguido por Aurélio da Costa Ferreira que,
em 1916, publica um texto sobre a “Arte na escola”. Constituindo a educagdo um dos
alicerces de todo o edificio republicano ndo surpreende que a reforma de 1918
estabeleca, pela primeira vez, o ensino do desenho nas escolas publicas na forma de
composi¢do decorativa e segundo o método de Desenho a vista a partir do natural
(Betamio, 1967). Para Carvalho (1996:684), trata-se de «uma reforma com mais
folego do que as anteriores, que procura conciliar o ensino humanistico, de
arreigadas tradicdes entre n6s, com o ensino cientifico, pratico e utilitario, a maneira
moderna, contemplando também a educacéo artistica».

O Portugal do Estado Novo remeteu o ensino artistico e a educacao estética
para um plano secundario e irrelevante. Portugal era um pais estagnado e 0s novos
ventos que sopravam no campo das artes tinham algumas dificuldades em se fazerem
sentir por ca. Pelo contrario, dava-se primazia aos valores tradicionais e, através de
imagens e textos, valorizava-se o trabalho manual sendo que, o cartaz “Deus,
Autoridade, Familia, Trabalho” postulava o ideal da sociedade. Segundo Betamio
(1967:47), «o0 ensino artistico reduzia-se a geometria, ao desenho de coOpia de
estampas, 0 desenho a vista de objetos e o desenho ornamental baseado nos estilos
decorativos». Os manuais escolares eram Unicos e reflectiam esses valores/interesses
desde a escola priméria até ao Ensino Secundario. No caso particular do desenho, o
Compéndio de Desenho mais utilizado que tinha vindo a ser mais utilizado era o do
professor Augusto do Nascimento por ser o «mais atraente na exemplificagcdo
colorida de composicOes decorativas inspiradas nos diferentes estilos» (Op. Cit.).

Segundo Eca (2000), Portugal vivia numa época em que ndo interessava o
pensamento critico, a compreensdo estética ou a criatividade, o que interessava era
formar pessoas sem opinido. Para Ribeiro (2005), a reforma de 1947 trouxe novos

rumos a disciplina. O ensino do desenho passa de 3 para 7 anos distribuidos por trés
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ciclos de aprendizagem, onde aparece a novidade do Desenho Livre, ainda que
associado a Composicdo Decorativa e ao Desenho Geométrico. Segundo Betdmio
(1967), esta nova didatica baseada na expressao livre do aluno e no reconhecimento
do valor educativo como meio de desenvolver o poder criador, e ainda na confianca
de que este poder criador influird beneficamente no futuro, sdo a prova da nova
aposta no ensino baseada nos valores defendidos pela psicologia da crianca.

Em finais da década de 50, faz-se sentir uma preocupacdo crescente pela
necessidade de uma educacdo estética integrada no sistema de ensino. A realizacao
de um ciclo de conferéncias organizado pela Juventude Musical Portuguesa, em
colaboragdo com a Sociedade Nacional de Belas Artes, é a face mais visivel desta
preocupacdo, onde a comunicacdo de Rui Grécio «Educacdo Estética e Ensino
Escolar» adquire especial valor (Nadal & Xavier, 1998:7). O autor chama a atencéo
para a necessidade urgente de redesenhar os programas curriculares, dando a
formacdo estética e ao ensino pela arte um relevo importante com o objetivo de
«elevar a eficiéncia da aprendizagem geral», procurando desenvolver «um maior
apelo ao sentir e ao agir, por uma mobilizacdo de todas as fun¢bes mentais que se
concentrem na pesquisa, na imaginagdo e na expressdo, seja qual for a direccdo em
que se orientem» (Gréacio, 1957:95).

A criacdo da Fundacdo Calouste Gulbenkian, em 1956, constitui um precioso
auxiliar na afirmacéo e difusdo do ensino artistico no nosso pais. Na viragem para a
segunda metade do século XX, novas correntes pedagdgicas iam ganhando terreno
nas quais entrava a valorizacdo da Arte como base da Educagdo. Segundo Pais
(1999), na década de 60 a crianca passou a ser vista como um ser criador, dotado de
formas proprias de expressdo cujas manifestagdes causavam surpresa entre 0S
adultos. Nesse sentido, defende-se que a crianca tenha Contacto com a obra de arte,
para que a possa observar, ler, criticar, fruir.

A reforma do ensino posta em pratica por Veiga Simé&o, no inicio da década de
70, em plena agonia do Estado Novo, evidencia ja algumas destas novas perspetivas
pedagogicas que advogam um maior papel das artes na educagdo. O papel atribuido a
educacdo estetica e artistica reforca a ideia de que estas sdo fundamentais no
desenvolvimento e na formacdo integral dos jovens, nomeadamente no
desenvolvimento das suas capacidades afectivas, ludicas, expressivas e cognitivas.
Na sua reforma, Veiga Simdo substitui o Desenho, enquanto designagdo da

disciplina, pelo termo Educacdo Visual, e a arte como fator de desenvolvimento
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cognitivo pessoal comeca a integrar-se lentamente no processo de
ensino/aprendizagem.

A Revolucdo de 25 de Abril de 1974 criou fortes expetativas na sociedade
portuguesa. A area da Educacao foi um dos setores onde as mudancas esperadas mais
rapidamente se fizeram sentir, como era expectavel. No caso concreto da Educacéo
Artistica, as verdadeiras mudangas comecaram-se a fazer sentir a partir da década de
80. A ndo concretizacdo do Plano Nacional de Educacdo Artistica, coordenado por
Madalena Perdigao, em 1979, faz com que apenas a partir da aprovacao da Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), em 1986, se assista ao refor¢o das artes na
educacdo. De acordo com a LBSE, a Educagdo Artistica constitui uma dimensao
importante da educacéo, a que todos os cidaddos devem ter acesso.

De acordo com o articulado da LBSE, a educacao artistica genérica destina-se
a todos os cidaddos, independentemente das suas aptidGes ou talentos especificos, e
deve fazer parte da formacdo geral dos alunos em todos os niveis de ensino. Ainda
segundo o seu disposto, 0 ensino basico, entre outros objetivos, deve promover a
educacdo artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressdo
estética, detetando e estimulando aptiddes nesses dominios. Ja a educacdo artistica
vocacional destina-se a alunos com aptiddes ou talentos especificos e pretende
proporcionar uma elevada formacao especializada destinada a executantes, criadores
e profissionais dos diferentes ramos artisticos.

Na sequéncia da sua publicagdo, comecaram a ser estudadas um conjunto de
medidas que se traduziram, em 1989, numa ampla reforma do ensino bésico e
secundario. O contexto politico, nomeadamente devido a entrada de Portugal na
entdo CEE, era particularmente propicio a introducdo de grandes mudancas no
sistema educativo, o que surge refletido no diploma que determinou a reforma
curricular (Decreto-Lei n° 286/89, de 26/8). O ensino das artes visuais é introduzido
em todos os niveis do ensino. Os programas da educacdo artistica sdo elaborados
segundo uma perspetiva modernista, de onde se destaca a centralidade da obra de
arte na formac&o visual, na producdo de objetos artisticos e no ensino da geometria.
Segundo Eca (2000), observa-se igualmente que os manuais escolares deixam de
lado a andlise contextual da obra de arte, valorizando-se no processo o0 seguimento
do método de resolugdo de problemas, que curiosamente valoriza o tratamento
racional e objetivo das producdes artisticas em detrimento de uma observagdo

subjetiva e necessariamente plural.
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No ensino bésico e secundério, a educagdo artistica vocacional é ministrada,
em conformidade com o previsto na LBSE, em escolas especializadas artisticas.
Atualmente estas escolas — publicas, particulares ou cooperativas — ministram cursos
basicos e secundarios nas areas da Danca e da Musica, cursos secundarios na area
das Artes Visuais, assim como cursos profissionais nas éareas da Producdo
Audiovisual, das Artes do Espectdculo, do Design e da Comunicacdo, do
Multimédia, do Equipamento, do Turismo e Lazer e do Patriménio.

As orientacdes emanadas da reforma curricular, iniciada em 1989 e cimentada
nas reformas que se lhe seguiram, apontam para que 0 ensino secundario deva,
facultar aos jovens conhecimentos necessarios a compreensdo das manifestacdes
estéticas e culturais e possibilitar o aperfeicoamento da sua expressdo artistica. E
nessa linha de orientacdo que vemos surgir, primeiro a disciplina de Historia da Arte
A e B e, mais recentemente a partir de 2007, a disciplina de Histéria da Cultura e das
Artes.

O Conselho Nacional de Educacdo aprovou, em 1998, uma recomendacédo
apresentada por Emilia Nadal e Barreto Xavier sob o titulo «Educacdo Estética,
Ensino Artistico e sua relevancia na educacdo e na interiorizacdo dos saberes»,
documento que esteve presente na recente reorganizagdo curricular do Ensino
Basico. A realizacdo, em 1999, na Fundacdo Calouste Gulbenkian, de uma
conferéncia denominada «Educacdo Estética e Artistica — Abordagens
Transdisciplinares», que reuniu em Lisboa um conjunto de especialistas
internacionais para debater a educacdo estética e artistica numa perspetiva
transdisciplinar, constituiu, nos tempos mais recentes, um dos momentos mais altos
em termos de reflexdo sobre a importancia da educacgdo artistica. Do conjunto de
intervencdes sairam indicadores muito interessantes para o desenvolvimento de
relacOes entre a educacao artistica e a educacéo em geral.

Recentemente, em Novembro de 2010, o Ministério da Educacgéo apresentou o
«Programa de Educacdo Estética e Artistica», que numa primeira fase ira abranger
cerca de cinco mil alunos do pré-escolar e primeiro ciclo de 22 agrupamentos de
escolas, prevendo a sua generalizagdo no ano letivo de 2012/2013. No programa
defende-se a necessidade de integracdo da Educacdo Estética e Artistica como
componente essencial dos programas educativos de qualquer sistema educativo.

Este projeto pretende desenvolver um plano de intervencdo no dominio das

diferentes formas de arte (Plastica, Musica, Danc¢a, Dramatica/Teatro) em contexto
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escolar, em parceria com diferentes instituigdes culturais entre as quais se incluem
museus, teatros e academias. Com esta iniciativa pretende-se possibilitar a criangas,
jovens e adultos o acesso a diferentes instrumentos culturais e a aprendizagem das
diferentes formas de linguagem da arte através do incentivo da educacéo estética.

Este programa tem subjacentes os seguintes principios:

- Afirmacgdo da cidadania, em que se reconhece importancia aos patrimonios
cultural e artistico nacionais como valores fulcrais ao desenvolvimento das
capacidades de apreciacao estética e artistica, envolvendo a mobilizacdo de processos
de observacao, analise, sintese e juizo critico;

- Sentido estético, visando alargar 0s universos musicais, Visuais,
coreogréaficos, entre outros dos jovens, facultando o Contacto com o mundo da arte,
despertando o gosto para apreciar e fruir os diferentes contextos, cultural e artistico;

- Linguagem estética, promovendo a aquisi¢do da linguagem de comunicagédo
das varias formas de arte para identificar e analisar, com um vocabulario especifico e
adequado, conceitos, contextos, técnicas em obras artisticas e noutras narrativas,
aplicando os saberes apreendidos em situacdes de observacdo e/ou da sua criacao;

- Contacto com a obra de arte, privilegiando diferentes formas de arte de
épocas diferentes e culturas, procurando que esta ndo se restrinja a tradi¢do ocidental
nem apenas a determinados periodos histéricos;

- Experimentacdo/criacdo, através da experimentacdo de tematicas e narrativas
em diferentes meios expressivos, mobilizando os conhecimentos vivenciados nos
diferentes contextos cultural e artistico;

- Linguagens digitais, visando dar a perceber a importancia das linguagens
digitais na interpretacdo de narrativas e na concecdo/producdo nas quais se
experimentem solucBes originais, variadas e alternativas, no ambito das diversas

areas artisticas.

2.3.1. A Historia da Cultura e das Artes. Documentos orientadores

A publicacdo do Decreto-Lei n°® 74/2004, de 26 de Marco, ao introduzir mais
uma reforma do ensino secundario, estrutura este nivel de ensino em quatro
vertentes: cursos cientifico-humanisticos, cursos tecnologicos, cursos profissionais e

cursos artisticos especializados.
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Foi com esta organizacdo do ensino secundario que surgiu a disciplina de
Historia da Cultura e das Artes (em substituicdo da Histdria da Arte, criada pela
reforma produzida pelo Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de Agosto), funcionando na
componente de formacdo especifica dos cursos cientifico-humanisticos de Artes
Visuais e de Linguas e Literaturas, no 11° e 12° ano, apresentando uma carga horéria
de trés tempos letivos de 90 minutos por semana. Surge também na componente de
formacdo cientifica dos cursos artisticos especializados de Artes Visuais, Danga,
Musica e Teatro, no 10°, 11° e 12° ano, com uma carga horaria de dois tempos letivos
de 90 minutos por semana.

Posteriormente o Decreto-Lei 272/2007, de 26 de Julho, ao proceder a jungéo
dos cursos de Ciéncias Sociais e Humanas e de Linguas e Literaturas, com a cria¢ao
do curso cientifico humanistico de Linguas e Humanidades, nos cursos cientifico-
humanisticos, a disciplina de Histdria da Cultura e da Artes surge apenas no curso de
Artes Visuais, na componente especifica, a funcionar no 10° e 11° ano, com uma
carga horéria de trés blocos semanais de noventa minutos. No entanto, a disciplina
ndo tem um carater obrigatorio, funcionando como op¢éo em alternativa a disciplina
de matemética B.

Nos cursos profissionais, a disciplina de Historia da Cultura e das Artes surge
integrada na componente de formacédo cientifica de varias familias profissionais (V.

Quadro 3) com uma carga horaria total de 200 horas.

Quadro 3 - Cursos Profissionais com a disciplina de Historia da Cultura e das Artes

Cursos Profissionais Carqa. Cursos Profissionais Carqa.
Horaria Horaria
e Técnico de Joalharia/Cravador e Técnico de Animagdo 2D e 3D
e Assistente de Arquedlogo e Técnico de Desenho Digital 3D
e Técnico de Bibliotecas, Arquivo e Técnico de Artes Graficas
e Documentagéo e Técnico de Audiovisuais
e Técnico de Desenho de e Técnico de Cantaria Artistica
Mobiliario e Técnico de Ceramica Artistica
e Técnico de Design, variante de 200 H e Comunicagdo — Marketing,
Design de interiores/exteriores e RelacBes Publicas e Publicidade 200 H
Design de Equipamento e Técnico de Coordenacéo e
e Artes do Espetaculo, Producéo de Moda
Interpretacdo e Animacao e Técnico de Fotografia
Circenses e Técnico de Multimédia
e Artes do Espetaculo — e Museografia e Gestdo do
Interpretacdo Patriménio
e Artes do Espetaculo, Luz, Som e e Técnico de Producéo e

48



Ensinar Historia e Cultura das Artes: 0 que se ensina e 0 que se aprende

Efeitos Cénicos Tecnologias da Musica
e Instrumentista de Cordas e de e Técnico de Recuperacdo do
Tecla Patrimonio Edificado
e Instrumentista de Jazz e Técnico de Turismo Ambiente
e Instrumentista de Sopro e de Rural
Percussédo e Técnico de Turismo
e Assistente de Conservacdao e e Técnico de Video
Restauro e Técnico de Vidro Artistico
e Modelista e Vestuario e Técnico de Vinitrismo
e Intérprete de Danca
Contemporanea

e Artes do Espetaculo Cenografia,
Figurinos e Aderecos

Simultaneamente, a disciplina funciona ainda nos cursos do Ensino Artistico
Especializado, Artes Visuais e Audiovisuais, na componente de formacéo cientifica,
no, 10° 11° e 12° ano, com dois blocos semanais de 90 minutos. O programa do
curso cientifico -humanistico de Artes Visuais e dos cursos do Ensino Artistico
Especializado, Artes Visuais e Audiovisuais, foi homologado em 2004, ja o dos
Cursos Profissionais em 2007.

Apesar da natureza dos percursos formativos onde a disciplina é lecionada, 0s
autores dos respetivos programas privilegiam as mesmas finalidades, objetivos e
competéncias. Da opcdo feita, em qualquer dos percursos formativos onde a
disciplina é lecionada, sobressai que a cultura e as artes estudam-se em confronto,
possibilitando que a Histdria da Cultura adquira uma nova dimensao se analisada em
permanente interacdo com 0s objetivos artisticos nos quais, no decurso do tempo, se
foram materializando as sucessivas formas de perceber e interrogar o mundo.

Por outro lado, tal como acontece com a disciplina de Histéria, o programa,
tanto no plano a Historia da Cultura como no das diferentes areas artisticas, centra-se
numa perspetiva de base europeia. Esta inclui «o necessario enfoque na correlativa
situacdo portuguesa, que particularmente se pretendeu valorizar, no que respeita aos
casos praticos analisados» (Programa de Historia da Cultura e das Artes, Cursos
Profissionais, 2007:2).

O programa da disciplina esta organizado num elenco modular, distribuido da
seguinte forma: modulo 1 «A Cultura da Agora»; mddulo 2 «A Cultura do Senado»;
modulo 3 «A Cultura do Mosteiro»; modulo 4 «A Cultura da Catedral»; modulo 4

«A Cultura do Palécio»; médulo 5 «A Cultura do Palco»; médulo 6, «A Cultura do
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Saldo»; modulo 7 «A Cultura da Gare»; mddulo 8 «A Cultura do Cinema» e modulo
10 «A Cultura do Espago Virtual».

Estd também previsto um «Modulo Inicial», com um carater essencialmente
introdutorio ou de motivacdo a ser leccionado no inicio de cada ano. De acordo com
as linhas orientadoras defendidas no programa, a ideia desta unidade de Motivacao,
passa por confrontar de imediato o aluno com «(...) a visualizacdo e audigédo de
obras de arte contemporanea, através da analise seis casos praticos selecionados entre
os diversos dominios da producdo artistica e em cujo ambito o aluno se confronta
com a complexidade a expressdo artistica e com a existéncia de um equipamento
tedrico de que necessita de munir-se para abordar a area artistica que elegeu» (Op.
Cit.:13).

A ideia que estd patente na criacdo deste modulo inicial é permitir ao aluno,
para além de uma primeira aproximacdo a disciplina e as suas especificidades, uma
preparacgdo para a intermodalidade que se assume como espinha dorsal do programa.

Cada mddulo valoriza os indicadores/categorias analiticas Tempo, Espaco,
Biografia, Local, Acontecimento, Sinteses e Casos Praticos, «selecionados no
conjunto das diversas areas de especializacdo, pela sua particular representatividade
no ambito das quatros areas artistica: a danga, a masica, o teatro e as artes visuais»
(Programa de Historia da Cultura e das Artes, Cursos Cientifico-Humanisticos e
Cursos Artisticos Especializados, 2004:9).

Da visdo geral do programa evidencia-se a preocupacdo propedéutica da
integracdo da Histdria das Artes na Historia da Cultura, com uma reparticdo da
gestdo da carga horaria da disciplina na ordem de aproximadamente 26% para a
Histdria da Cultura, 55% para cada uma das areas especificas, onde verdadeiramente
se enquadra o sentido ultimo da disciplina e cerca de 19% para a avaliacGes
sumativas, visitas de estudo e outras atividades a realizar fora da sala de aula.

Entre os objetivos fundamentais do programa, realco quatro objetivos
especificos que nos parecem resumir, na esséncia, o objeto de ensino e aprendizagem
a promover no aluno:

- Aprender a ver - Aprender a ouvir

- Aprender a interpretar - Aprender a contextualizar

Além da consolidagdo das competéncias historicas previstas no Curriculo

Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais (2001), o programa de
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Histéria da Cultura e das Artes coloca o enfoque noutras competéncias que se
prendem, naturalmente, com a natureza da disciplina:

- Utilizar em cada area artistica o vocabulario proprio;

- Analisar o objeto artistico na sua especificidade técnica e formal;

- Reconhecer o objeto artistico como documento/testemunho do seu tempo
historico;

- Reconhecer o estudo do objeto artistico como processo fundamental para o
conhecimento do passado.

Um outro aspeto que emana do programa da disciplina de Historia da Cultura e
das Artes é a relevancia dada as trés dimensdes sobre as quais assenta:

A primeira — histérica permite compreender a arte de uma época, 0 Seu
contexto histérico, nomeadamente as condi¢Ges econdmicas, politicas, sociais e
culturais, em que determinado objeto artistico surgiu.

A segunda - estética favorece a compreensdo de varios problemas que se
inter-relacionam com o mundo das artes, em particular: - entender o conceito de
beleza como produto e como agente do gosto de uma época; - refletir sobre a solidez
dos argumentos que suportam a ruptura de um canon; entender a diferenca entre
evocar, e - reproduzir; concordar com 0s pressupostos para valorar objetos artisticos
e entrar com eles na discussao sobre a subjetividade e a evolucdo no mundo da arte.

A terceira dimensdo privilegia a critica artistica, a partir da qual se procura
fomentar o espirito critico do aluno, em oposi¢cdo a um ensino essencialmente virado
para a memorizacdo. Iniciar o aluno na critica artistica pressupde leva-lo a emitir
opiniGes em que apresenta argumentos resultantes das diversas analises sobre a obra
de arte em causa. Ela releva ainda a componente de subjetividade resultante da
reflexdo pessoal de alguém que ja possui alguns conhecimentos de arte e é capaz de
enriquecer o seu comentario com a sua propria leitura do objeto artistico.

Esta disciplina procura «consagrar a interacao entre as artes e a cultura ou entre
a cultura e as artes, consoante a perspetiva que se adote na abordagem da questdo»
(Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001:3).
Privilegia também uma abordagem n&o hierarquica mas essencialmente transversal
dessa interacdo, de maneira a que o aluno competente, perante uma obra de arte, seja
capaz de a conhecer histdrica e esteticamente, analisar, ler e interpretar, perceba o

contexto em que ela surgiu, com que finalidade e com que destinatarios.
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CAPITULO Il - O Estudo

Neste capitulo apresentdmos os objetivos do Estudo, a
fundamentacéo do porqué da escolha do site a utilizar no mesmo, a
sua contextualizacdo, os momentos e instrumentos utilizados na
implementacdo e, finalmente, as categorias definidas e

procedimentos de analise aplicados.
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3.1. O Objetivo do Estudo

Este estudo enquadra-se no dominio da investigacdo em Educacdo Histdrica
/Historia da Cultura e das Artes, e procura compreender como € que 0s alunos l1éem e
interpretam a producdo artistica fornecida pela Web, enquanto ferramenta relevante
no processo de ensino e aprendizagem. O estudo descritivo foi implementado em
contexto real de sala de aula com observacgédo direta do investigador, configurando
algumas carateristicas do estudo de caso. A andlise foi de natureza qualitativa, tendo
em determinadas situagOes recorrido a um tratamento quantitativo simples.

Privilegiou-se uma concecdo construtivista, em que os alunos assumem um
papel ativo vestindo a pele de ‘investigador’, e onde, na optica de Fosnot (1999:10),
«a sala de aula é encarada como uma mini sociedade, uma comunidade de alunos
empenhados na atividade, no debate e na reflexdo». Pretendemos desenvolver o
pensamento analitico e interpretativo dos alunos, tornando, deste modo, as
aprendizagens mais significativas e significantes. Por outras palavras, procuramos
que eles assumam um papel de construtores do seu proprio conhecimento, a partir da
andlise e interpretacdo da informacdo disponibilizada por um site por nds
selecionado.

Este trabalho integra-se no proposito de demonstrar que a Web pode assumir-
se como uma ferramenta importante e fiavel no processo de ensino e aprendizagem
da disciplina de Histéria da Cultura e das Artes. E incontornavel que, para ultrapassar
as situagdes de “Copy & Past” das quais habitualmente os professores se queixam
relativamente aos trabalhos produzidos pelos alunos a partir da pesquisa na Web,
temos que promover a sua utilizacdo através da interpretacdo critica, criando
condigdes para que a informacdo veiculada possa ser relevante para a construcao de
um conhecimento histérico-artistico com sentido.

O objetivo que subjazeu a este estudo foi saber os modos como os alunos
utilizam a Web na construcdo do conhecimento historico-artistico.

Formuldmos a seguinte questdo de investigacao:

- Que tipo de informacéo historica € privilegiado pelos alunos usando a Web

na resolucdo de tarefas de natureza explicativa, interpretativa e de fruicao

estética?
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Como ja foi referido, pretendeu-se propiciar a construcdo de aprendizagens
significativas em Histdria da Cultura e das Artes tendo a Web como ferramenta de
consulta e pesquisa. Este estudo procurou ainda propiciar uma experiéncia
estimuladora da capacidade de pesquisa, interpretacdo e fruicdo estética dos alunos, e
extrair ilagfes acerca do tipo de informacdo que privilegiaram, a forma como a
organizaram as suas argumentacdes. Por outro lado, quisemos também indagar sobre
as principais dificuldades que os alunos encontraram na construgdo das suas

aprendizagens.

3.2. Desenho do Estudo

Né&o procurando apresentar generalizacGes, neste estudo tentdmos compreender
como € que os alunos do ensino secundario Iéem e interpretam a informacéo
fornecida pela Web, no @mbito da aprendizagem da Histéria da Cultura e das Artes,
através da interpretacdo dos dados recolhidos sob a forma de produgbes escritas

pessoais.

O desenho do estudo contemplou quatro momentos de implementacao:

- Ficha sobre a Literacia Informética dos sujeitos (V. Anexo 1).

- Questionario «Construindo com Eiffel» (V. Anexo 2).

- Questionario «Pintando com Gauguin» (V. Anexo 3)

- Questionario «Esculpindo com Rodin» (V. Anexo 4)

Os trés ultimos questionarios obedecem a uma mesma estrutura, ndo sé no que
respeita as questdes formuladas como a indicacdo do mesmo site para a sua pesquisa
orientada. Os alunos foram informados sobre as carateristicas e objetivos do estudo,
mostrando-se desde logo disponiveis e empenhados na realizacdo das tarefas

propostas.

3.3. Contextualizacéo do Estudo

A populacdo e a amostra deste estudo frequentam a Escola Secundéaria Carlos
Amarante, localizada na freguesia de S. Victor, uma das freguesias de maior
densidade populacional da cidade de Braga. A populacdo escolar deste

estabelecimento de ensino, em regime diurno, no ano letivo de 2009/2010, era de
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1468 alunos, distribuida por 67 turmas, 79,2% nos cursos cientifico-humanisticos (48
turmas), 16,2% nos cursos profissionais (16 turmas) e 4,6% nos cursos tecnoldgicos
(3 turmas). No regime noturno frequentam a Escola 314 alunos, distribuidos por oito
turmas do ensino secundario recorrente e dez turmas dos cursos de educacdo e
formagdo de adultos. No Centro Novas Oportunidades, em funcionamento desde
Fevereiro de 2008, estavam inscritos 1209 adultos, ultrapassando ja a centena de
certificacGes concluidas. Excluindo os alunos que frequentam os cursos de educagéo
e formacédo de adultos, do total de alunos matriculados, 49,7% tém computador em
casa e, destes, 91,3% tém Internet.

Conhecem-se as habilitaces de 90,2% dos pais e encarregados de educacao
e, destes, 22,4% tém o 2° ciclo, 20,5%, o 3° ciclo, 17,8% formacdo superior (pos-
graduacdo, bacharelato, licenciatura, mestrado e doutoramento), 17% o ensino
secundario e 1,8% ndo tém qualquer tipo de habilitacdo. No que respeita as
profissfes sdo conhecidas as de 82,5% dos pais e encarregados de educacéo e, destes,
30,3% sédo operarios, artifices e trabalhadores da industria, 28,5% sdo quadros
superiores, dirigentes e profissdes intelectuais, 19,1% trabalham nos servigos e
comércio, 13,4% sdo técnicos e profissbes de nivel intermédio, 7,5% sdao
trabalhadores néo qualificados e 1,2% trabalham na agricultura e trabalho qualificado
da agricultura e pescas.

O sucesso académico dos alunos constitui um dos tracos emergentes da Escola,
tendo no ultimo triénio apresentado taxas de sucesso dos cursos cientifico-
humanisticos do ensino secundario regular sempre superiores as nacionais. Também
0 sucesso dos alunos com necessidades educativas especiais de carater permanente é
muito elevado, assumindo a Escola plenamente a sua dimensdo integradora e
inclusiva.

Todo o edificio escolar foi objeto de requalificacdo, desde meados de 2009 até
ao final do segundo trimestre de 2011, no &mbito do Programa de Modernizacgdo do
Parque Escolar do Ensino Secundario. Esta intervencdo permitiu-lhe ficar com
modernas instalacfes e equipamentos que, ao oferecerem melhores condigdes de
ensino e aprendizagem, se assumem como um desafio para a promocao de praticas
mais inovadoras.

A amostra do estudo é composta por 17 alunos provenientes de uma turma do
11° ano do Curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais, frequentando a opgéo de

Histdria da Cultura e das Artes. A divisdo por sexos revela uma predominancia das
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raparigas (12 raparigas e 5 rapazes), apresentando uma média de idades de 17, 1
anos.

As habilitacbes académicas dos pais e encarregados de educacéo deste grupo
de alunos sdo inferiores, em termos percentuais, as referidas anteriormente para a
generalidade dos pais e encarregados de educacdo da populacédo escolar da escola (V.
Quadro 4).

Quadro 4 — Habilitagdes académicas dos pais dos alunos da amostra

e , . Pai Mae
HabilitacGes Académicas (N=17) (N=17)
- 1° Ciclo 16% 10%
- 2° Ciclo 24% 30%
- 3° Ciclo 36% 38%
- Ensino Secundario 20% 10%
- Bacharelato - 4%

- Licenciatura 4% 8%

Os habitos de trabalho néo sao o forte deste grupo de alunos, dado que apenas
20,6% costuma estudar todos os dias e a grande maioria, cerca de 50%, ocupa 0s
seus tempos livres a ouvir masica ou a navegar na Internet, nas redes sociais ou em
sites de musica ou jogos. A procura de ofertas culturais como exposicdes, concertos,
teatro, cinema ou outro tipo de eventos, ndo constitui uma das suas prioridades em
termos de ocupacdo dos tempos livres. Excetuando o cinema que constitui para 13%
da amostra, uma das formas de ocupacdo dos tempos livres, nenhuma outra opcao
cultural é mencionada pelos alunos. Esta situacdo pode ter varios fatores
explicativos: um prende-se com o facto de 22% dos alunos néo residirem na sede do
concelho de implantacdo da escola e, portanto, ndo disporem de grande oferta
cultural; outro fator pode estar relacionado com o facto de o contexto sociocultural
do seio familiar ndo favorecer a procura deste tipo de bem cultural, como podemos
verificar pelo quadro 4; por outro lado estes alunos, ao longo do seu percurso escolar
até chegarem ao ensino secundario, ndo tiveram uma formacéo artistica continuada
(mdasica, teatro, pintura, tecelagem...), portanto ndo era ja um publico avido de

eventos culturais ou familiarizado com 0s mesmos.

Quadro 5 — Profissdes/Areas Profissionais pretendidas pelos alunos (N=17)

Area Profissional/Profissao Alunos (em %)
- Néo sabe 25%
- Designer 25%
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- Arquitetura 25%
- Artes 9%
- Conservagdo e Restauro 4%
- Professor de Artes 4%
- Desenhista/Escritor 4%
- llustracdo 4%

Apesar de terem optado pela &rea das Artes Visuais, nem todos os alunos
conseguem indicar a area/profissdo onde gostaria de vir a trabalhar como podemos
confirmar pelo quadro 5. Este facto mostra-nos que a op¢éo por esta area ndo foi
resultado de uma tendéncia natural de quem ja fizera uma aproximacgdo ao meio
artistico, em ciclos escolares anteriores, mas antes um ‘deixa ver no que da’ porque

‘eu até tenho um certo jeito para o desenho’ ou dizem que eu tenho ‘ar de artista.’

3.4. Nivel de Literacia Informatica dos sujeitos

Tendo em consideracdo o objeto do estudo, cabe explicitar com alguma demora
o nivel de Literacia Informética dos sujeitos que compdem a amostra. Para esta
caraterizacdo implementou-se uma Ficha de Literacia Informatica (V. Anexo 1).
Pretendeu-se assim reconhecer o tipo de utilizacdo que o0s sujeitos faziam do
computador, da Internet e das dificuldades com que mais se debatem na procura da
informacdo na WWW para a realizacdo dos trabalhos escolares.

Na 12 parte da Ficha procurou-se indagar sobre a utilizacdo que os alunos
fazem do computador, verificando-se que a totalidade dos alunos possui e o utiliza
(V. Quadro 6).

Quadro 6 — Alunos com computador e que o utilizam (N=17)

Possui e utiliza o computador

Sim 17
Néao 0

Relativamente aos locais onde os alunos utilizam o computador, o quadro 7
mostra-nos que a totalidade dos alunos utiliza habitualmente o computador em casa,
uma grande maioria na escola e apenas um numero residual noutros locais, neste
caso no café. Relativamente a este item, convem referir que durante o periodo de

implementacéo do estudo, bem como o0 ano que o precedeu, a escola estava a ser alvo
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de um processo de requalificacdo. Esta situacdo restringiu significativamente o
funcionamento dos seus equipamentos informaticos, condicionando bastante a sua
utilizacdo tanto pelos professores como pelos alunos. E de referir que os alunos

podiam escolher mais do que uma das hipoteses apresentadas.

Quadro 7 — Locais onde os alunos utilizam o computador (N=17)

Locais onde utiliza o computador

- Casa 17
- Escola 11
- Outro Local: Café 3

No conjunto de alunos (V. Quadro 8), apenas um revela ter ja frequentado um
curso de informética. Este facto mostra-nos que a sua aprendizagem com as novas
tecnologias da comunicacdo e informacéo se tem vindo a processar essencialmente
na escola, ndo sé com a frequéncia da disciplina especifica de TIC mas também na
generalidade das disciplinas, dando seguimento ao previsto no Curriculo Nacional do
Ensino Bésico, ou no ambito especifico da Historia (2001:104): «No conjunto dos
trés ciclos, tanto quanto possivel, dever-se-a utilizar meios informaticos como
suporte da comunicacdo recorrendo a programas de processamento de texto e

consulta de sitios da Internet que veiculem informacéo histérico-geografica.

Quadro 8 — Frequéncia de um curso de informatica (N=17)

Frequéncia de um curso de informatica

Sim 1
16

Relativamente a frequéncia de utilizagdo do computador, o quadro 9 revela-nos
que estamos perante um grupo de alunos que ainda ndo sofre da chamada
ciberdependéncia, pelo menos se tivermos em conta a frequéncia com que utilizam o
computador. E de referir uma vez mais que os alunos podiam escolher mais do que

uma das hipGteses apresentadas.
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Quadro 9 — Frequéncia com que utilizam o computador (N=17)

Frequéncia com que utilizam o computador

- Diéria

- 2 - 3 dias por semana
- 4 - 5 dias por semana
- 1 vez por semana

-1 vez por més

oONO OO

Quanto a finalidade com que os alunos recorrem ao computador, o quadro 10
indica-nos alguma diversidade de situacBes predominando, claramente, a sua
utilizacdo para fins escolares. Um aspeto que sobressai, de imediato, da andlise da
tabela, prende-se com o facto de poucos alunos utilizarem o computador no ambito
especifico das Artes Visuais, nomeadamente 0 recurso a programas especificos de
tratamento de imagem, de pintura ou de desenho. Este € um aspeto que talvez
merecesse alguma reflexdo mas que sai fora do estudo. E de referir que os alunos

podiam escolher mais do que uma das hipéteses apresentadas.

Quadro 10 - Finalidade da utilizacdo do computador (N=17)

Finalidade da utilizacdo do computador

- Escrever os trabalhos escolares

- Pesquisa na Internet

- Fazer gréficos

- Fazer apresentacfes em PowerPoint
- Pintar, desenhar

- Trabalhar imagens

- Jogar

- Outra: Ouvir musica

- Comunicar com os colegas

=
o w

NWwoks~ONF

Na 22 parte da Ficha, as questdes colocadas direccionavam-se para o0 uso da
Internet, verificando-se que todos os alunos acedem a WWW. No entanto, dois
alunos referem que o fazem apenas a partir da escola dado que ndo possuem ligagédo
em casa.

Relativamente a frequéncia com que acedem a WWW, o quadro 11 mostra-nos
gue ndo estamos perante um grupo de cibernautas inveterados, predominando
aqueles que o fazem mas de uma forma espacada de dois a trés dias por semana. As

duas situacGes em que referem que apenas o fazem uma vez por semana prendem-se
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com o facto de esses alunos, durante a semana, estarem deslocados da sua residéncia

habitual, pois sdo alunos oriundos de concelhos limitrofes.

Quadro 11 - Frequéncia com que acedem a WWW (N=17)

- Diéria

- 2 - 3 dias por semana
- 4 - 5 dias por semana
- 1 vez por semana

- 1 vez por més

oNvo 5w

Quando acedem a WWW os alunos ndo o fazem apenas para acederem a um
unico site, acabando por diversificar a sua navegacdo por outros com 0s quais estdo
mais familiarizados. O quadro 12 mostra-nos que 0s sites mais procurados estdo
dispersos por Vvérias areas de interesse, predominando, no entanto, o da Plataforma
Moodle da escola, dado que em certas disciplinas, como a Histéria da Cultura e das
Artes, utilizam-na como uma ferramenta permanente no seu processo de ensino e
aprendizagem.

Quadro 12 — Sitios/areas a que acedem (N=17)

A que acede na WWW

- Plataforma Moodle da escola
- MSN Messenger
- Correio Eletrénico
- Facebook
- Youtube
- Jogos
- Fotolog
- Twitter
- Qutros sites:
. Artes
. Ciéncia
. Noticias
. Bandas Musicais
. Economia
. Desporto
. Blogs

=
w ~
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Um outro aspeto que sobressai da analise do quadro 12 é que, apesar de se falar
muito da influéncia das redes sociais no dia-a-dia dos jovens, ela ainda ndo se faz
notar neste grupo de jovens. Por outro lado, € bem visivel que, tirando as situagdes

em que os alunos acedem a Internet, neste caso a Plataforma Moodle da escola, para
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realizarem determinadas tarefas propostas pelo professor, na grande maioria das
situaces fazem-no apenas com fins IGdicos ou de conversagdo. E de referir que os
alunos podiam escolher mais do que uma das hipoteses apresentadas.

A Internet como ferramenta de trabalho ou pesquisa para a realizacdo dos
trabalhos escolares, € uma realidade inquestionavel no dia-a-dia dos jovens, embora
nem todos a utilizem com a mesma frequéncia como esta perfeitamente patente no
quadro 13.

Quadro 13 — Utilizacdo da WWW para a realizacdo de trabalhos escolares (N=17)

Recurso @ WWW para realizar os trabalhos escolares

- Frequentemente 15
- Raramente 2
- Nunca -

O quadro 14 informa-nos sobre as disciplinas que promovem o recurso a
Internet pelos alunos.

Quadro 14 — Disciplinas em que recorrem &8 WWW (N=17)

Disciplinas em que recorrem & WWW

- Histéria da Cultura e das Artes
- Portugués

- Filosofia

- Desenho

- Inglés

- Espanhol

[
~
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Embora hoje o recurso a WWW esteja perfeitamente disseminado nas praticas
de ensino e aprendizagem, nem todos os professores o fazem de forma continuada.
Nalgumas disciplinas, ela é pontual, ndo se assumindo como uma ferramenta natural
de trabalho como acontece com o manual escolar. Embora a ideia de que essa préatica
é mais viavel numas disciplinas do que noutras, e tendo em conta as potencialidades
que a WWW hoje nos disponibiliza, ndo nos parece muito consistente esse tipo de
argumentacdo. E de referir que os alunos podiam escolher mais do que uma das
hipdteses apresentadas.

As tematicas que os alunos procuram na WWW sdo muito diversificadas e,

como € natural, estdo diretamente relacionadas com as matérias que estdo a ser
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lecionadas. As biografias, as visitas a museus ou a pesquisa direcionada para temas
concretos propostos pelos professores, sdo as situagdes mais referidas pelos alunos.
As situacfes em que os alunos chegam a identificar alguns dos assuntos especificos
que foram objeto de pesquisa, estdo relacionadas com os temas que estavam a ser
lecionados na altura da aplicacdo da Ficha, o que n&o nos parece relevante salientar.
A Ultima questdo colocada aos alunos estd diretamente relacionada com as
dificuldades com que mais se debatem na pesquisa na WWW para efeitos de
realizacdo de trabalhos escolares. O quadro 15 é bem elucidativo sobre as

dificuldades com que se debatem os alunos na pesquisa na Internet.

Quadro 15 - Dificuldades mais frequentes na pesquisa efetuada na WWW (N=17)

Dificuldades na procura de informagéo na WWW

- Escolher a informacao mais relevante 11

- Sintetizar a informagé&o recolhida 11

- Selecionar os sites que cubram diferentes aspetos do 8
tema pesquisado

- Compreensao do tipo de linguagem 3

- Dominio das linguas estrangeiras 2

- Outros -

A selecdo da informacdo mais relevante e a sua sintetizacdo surgem como as
maiores dificuldades, assim como a propria selecdo dos sites que cubram de maneira
abrangente os diferentes aspetos do tema pesquisado. Ha outras dificuldades que
também sdo apontadas mas que ndo evidenciam a mesma dimensdo, 0 que mostra
uma certa familiaridade com a navegacdo na Net, nomeadamente com a linguagem
especifica utilizada e alguma facilidade no dominio de linguas estrangeiras. E de
referir que os alunos podiam escolher mais do que uma das hip6teses apresentadas.

Estas dificuldades entroncam precisamente nas questdes de investigacdo as
quais este estudo procura responder, nomeadamente no que concerne ao tipo de
informacao que é privilegiada pelos alunos e que critérios subjazem a sua selecéo e

organizagdo quando pesquisam na WWW.

3.5. Fundamentacéo da escolha do site utilizado no Estudo

Quando nos propusemos desenvolver o estudo tendo como ponto de partida a

utilizacdo de um site, tinhamos a noc¢do de que nos iamos defrontar com algumas
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dificuldades. A maior dificuldade relacionou-se com o facto de os sites com mais
interesse para a disciplina de Histdria da Cultura e das Artes surgirem numa lingua
estrangeira, normalmente em inglés ou em espanhol. Como o nivel de dominio destas
linguas estrangeiras ndo é uniforme por parte dos alunos que compdem a amostra,
decidimos avancgar para um site em portugués.

Depois de uma pesquisa exaustiva sobre os sites disponiveis na WWW, a
opcao recaiu sobre a utilizacdo da Wikipédia, sabemos que esta enciclopédia nao é
consensual. Muitos dirdo que a informacdo nela contida ndo é suficientemente
fidedigna, que ndo ¢ ‘cem por cento fiavel’. No entanto ela celebrou no inicio de
2011 dez anos de existéncia, tornando-se hoje imprescindivel para estudantes,
professores, € muitos outros ‘curiosos’ pelo aprofundamento do seu conhecimento.
Atualmente, trata-se do 5° site mais popular a nivel mundial, estando disponivel em
mais de 270 linguas, contando, por exemplo, a versdo inglesa com cerca de 3,4
milhdes de artigos e o total das suas edi¢bes nas varias linguas, soma 17 milhdes de
entradas. SO no més de Setembro de 2010, teve quase quatrocentos milhGes de
visitantes Unicos. Para Paulo Feiytor Pinto, professor e presidente da Associacdo de
Professores de Portugués (citado por Gerschenfeld, 2011) a Wikipédia tornou-se uma
ferramenta de pesquisa frequente, pois «recentemente, usei-a para pesquisar um tema
totalmente desconhecido para mim: o provencal. E quando fui a biblioteca confirmar
isso tudo, ja ia com o meu percurso bem delineado. Consegui fazer numa semana o
que hé dez anos, teria demorado seis meses».

Uséamos, pois, a Wikipédia sabendo dos seus limites para os quais alertdimos 0s

alunos envolvidos no estudo, e informando que podiam recorrer a outros sites.

3.6 Implementacéo do Estudo: momentos e instrumentos

O estudo foi implementado em contexto de sala de aula com observagéo direta
do investigador, durante a lecionagdo do modulo 8, «Cultura da Gare», do programa
da disciplina de Historia da Cultura e das Artes.

Para responder a questdo de investigacdo referida no inicio deste capitulo,
utilizou-se um unico formato de instrumento, o questionario, que foi aplicado em trés
momentos diferentes. Ele era composto por tarefas escritas relacionadas com a
selecdo e organizacdo da informacdo, de natureza explicativa, descritiva, de

argumentacao avaliativa, de apreciacdo estética e de metacogni¢do. A natureza das
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questbes foi sempre a mesma, apenas se teve em conta a especificidade do assunto
/artista a pesquisar. Assim, os alunos foram confrontados respetivamente com 0s
questionarios intitulados «Construindo com Eiffel», «Pintando com Gauguin» e,
«Esculpindo com Rodin».

A selecio destes trés «<nomes» presidiu a preocupacio de escolher artistas cuja
obra € objeto de destaque no programa em rubricas diferentes, e confronta-los com
sensibilidades estéticas, formas de criagdo artistica e manuseamento de linguagens e
materiais diferenciados. Apesar de estarmos perante figuras que se situam
cronologicamente na segunda metade do seculo XIX, a escolha deste periodo deveu-
se ao facto de querermos privilegiar uma época nao so de profundas transformacées
econdmicas e sociopoliticas, como também ao nivel cientifico, técnico, e cultural, em
especial no campo das mentalidades e da criacdo artistica. E a este periodo, em
permanente convulsdo, que remontam as raizes dos «ismos» que irdo emergir no
inicio do século XX, e onde se inicia o corte umbilical com o0s canones académicos
da criacdo artistica.

A escolha pela obra de Gustave Eiffel (1823-1932) deve-se ao facto dela se
situar numa época marcada pela divida face as potencialidades estéticas dos
modernos materiais e seus sistemas construtivos, e pela emergéncia da figura do
‘engenheiro’. Numa fase inicial, as obras destes novos profissionais comecam por
sobressair no campo das obras publicas ou meramente utilitarias, tornando-se
rapidamente mais abrangentes. Simultaneamente, este periodo fica marcado pela
explosdo demogréfica, a industrializacdo, a revolucdo dos transportes e o
crescimento urbano, lancando novos e estimulantes desafios no campo da
construcdo. Estas premissas permitiram que os engenheiros, como Gustave Eiffel,
transcendessem os limites da sua competéncia e reduzissem as diferencas entre a
arquitetura e a engenharia civil, possibilitando o trabalho conjunto entre arquitetos e
engenheiros que o futuro viria a confirmar.

Na pintura, optdmos pela obra de Paul Gauguin (1848-1903) considerado um
pintor pos-impressionista. Este termo utiliza-se para designar o movimento que surge
como resposta a crise do Impressionismo, e onde foram enquadrados pintores tdo
dispares como Cézanne, Van Gogh, Gauguin, entre outros. O que une estes artistas €
o facto de responderem ao Impressionismo com diversas propostas de linguagem,
mas tendo sempre como base a primazia do homem que pensa e sente, recuperando,

assim, o lugar de onde os seus antecessores e alguns contemporaneos teriam sido
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afastados. A pintura pds-impressionista separa-se da representacdo mimética da
Natureza, acentuando-a nos seus valores especificos — a cor e a bidimensionalidade.
Tendo a sua origem proxima no movimento impressionista, o Pds-Impressionismo
surgiu contra ele pela superficialidade ilusionistica da sua analise da realidade. E

neste contexto que Gauguin aconselhava os jovens pintores:

«Se vir uma arvore verde, pinte-a tdo verde quanto possivel. Um quilémetro de verde é mais
verde que meio quilémetro. Porque néo exagerar na pintura, do mesmo modo que 0s poetas
empregam metaforas? Curve mais os ombros se isso torna o corpo mais bonito. Faga-os mais
brancos se assim fica melhor. Mova os galhos das &rvores ainda que néo sopre vento.» (Pinto
& al, 2001: 734)

Na escultura, a nossa escolha recaiu na obra de Auguste Rodin (1840-1917)
que é apontado por alguns ‘especialistas’ em Historia da Arte como um escultor
realista, simbolista, e por outros ainda de impressionista, sendo discutivel a licitude
de falarmos de Impressionismo na escultura. Rodin foi acima de tudo um escultor
impar, cuja obra se situa longe do academismo da sua época, protagonizando um
conjunto de inovagdes como a expressividade das formas, 0 movimento e a energia
deixada na matéria-prima. Acusado de moldar as suas figuras diretamente do natural
tal era o realismo, o modelado das suas esculturas exprime uma vitalidade e um
realismo téo forte que o deixaram ligado a elevacdo da escultura a uma expressao
artistica autbonoma. Em Rodin, «O amor que sente pelo corpo é sensual e, por vezes,
francamente erético. A macieza da pele contrasta com a aspereza do bloco de pedra
onde esta sentado o casal que se abraca e onde se distinguem os golpes do cinzel.»
(Upjohn, & al, 1997:240).

A aplicacdo do estudo processou-se em trés aulas de 90 minutos, sendo, para o
efeito, constituida uma sala TIC com a requisi¢do prévia de computadores portateis
para os alunos que ndo tinham possibilidade de trazer o seu PC para a sala de aula,
utilizando a rede wireless disponibilizada pela escola. Previamente, foram dadas aos
alunos pelo investigador, indica¢Ges sobre os procedimentos a seguir, e foram lidas
as questdes. Foi também relembrado que se tratava de uma tarefa individual e que
deviam realizar um trabalho sério e responsavel. Antes do primeiro questionario, 0s
alunos foram esclarecidos acerca dos objetivos deste estudo.

A estrutura do questionario sugeria a consulta, respetivamente, dos seguintes
sites:

- http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave_ Eiffel (Questionario 1)

67


http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave_Eiffel

O Estudo

- http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul_Gauguin (Questionario 2)

- http://pt.wikipedia.org/wiki/Auguste_Rodin (Questionario 3)

Os alunos foram informados que, no caso de a informacdo disponibilizada ser
insuficiente, podiam pesquisar outros sites com a obrigatoriedade de os referenciar.

As questbes propostas nos questionarios foram as seguintes:

1. Quais foram os aspetos da vida de Gustave Eiffel/Paul Gauguin/Auguste
Rodin que considerou mais relevantes para a compreensdo da sua obra?
Fundamente a sua resposta. Com esta questdo pretendia-se indagar os aspetos da
vida pessoal do artista, em estudo, selecionados pelos alunos, a forma como
organizaram a informacdo e a argumentacdo avaliativa ou de julgamento
desenvolvida.

2. Considera que a obra de Gustave Eiffel/Paul Gauguin/Auguste Rodin
reflete o contexto da época em que este viveu? Porqué? Com as respostas a esta
questdo pretendiamos que os alunos, a partir da informacdo fornecida pelo site,
situassem a obra no respetivo quadro histérico e artistico. A compreensdo e
interpretacdo da informacgdo fornecida serdo cruciais na apresentacdo das razdes
explicativas solicitadas nesta questao.

3. Caraterize a obra de Gustave Eiffel/Paul Gauguin/Auguste Rodin? Esta
questdo pretendia que o aluno fosse capaz de selecionar informacdo relevante que Ihe
permitisse caraterizar a obra do autor. Tratando-se de uma resposta essencialmente
de natureza descritiva, procurdmos perceber até que ponto a informacdo
disponibilizada pelo site foi ou ndo suficiente para a apresentacdo de um
conhecimento da dimenséo formal da obra de cada um dos artistas em estudo.

4. Das obras apresentadas, selecione aquela de que gostou mais e aquela de
que gostou menos. Fundamente a sua resposta. Nesta questdo procuramos aferir a
fruicdo estética de cada aluno, levando-o a escolher, entre as varias obras
apresentadas, e a justificar as razdes da sua escolha. Tratando-se de uma questdo
fundamentalmente de natureza argumentativa/avaliativa, é intencdo aferir da
significancia atribuida a obras de arte.

5. No(s) site(s) consultado(s), identifigue as principais dificuldades
encontradas na obtencéo da informacdo necessaria apara responder as perguntas
formuladas. Com esta questdo procurava-se averiguar as principais dificuldades com

que os alunos se debatem neste tipo de pesquisa. Trata-se de uma questdo de
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metacognicdo semi-aberta, na medida em que o investigador tipifica, desde logo,
cinco dificuldades, podendo o aluno apresentar outras.

A finalidade deste estudo é obter o maior numero possivel de elementos, que
respondam a questdo de investigacdo ja enunciada. Construiu-se, pois, um
questiondrio onde predominam as questdes abertas, versando a argumentacdo
avaliativa, explicacdo, descricdo, apreciacdo estética e a metacognicdo. Era
expectavel que as respostas obtidas fornecessem elementos seguros sobre a forma
como os alunos usam a informacao disponibilizada pelo site, ou seja, a selecionam,
compreendem e interpretam, e a relevancia que atribuem a este tipo de ferramenta no

seu processo de aprendizagem de Historia da Cultura e das Artes.

3.7. Metodologia de Analise: categorias procedimentos de analise

De acordo com a questdo de investigagdo e a natureza do instrumento de
recolna de dados ja apresentados, optou-se por uma metodologia de analise
qualitativa e quantitativa para os enunciados produzidos nas respostas a todas as
questdes, exceto para a questdo de metacognicdo (Questdo 5), onde se adotou apenas
a qualitativa.

Para as quest@es 1, 2, 3 adotaram-se 0s procedimentos da Grounded Theory, ou
seja, a andlise das respostas é feita através da sua comparacdo, codificacdo e
elaboracdo de regularidades, produzindo neste caso categorias e 0S seus descritores
que foram sendo constantemente afinados. Assim, estas sdo também um produto da
prépria investigacdo. Este método consiste num conjunto de procedimentos
sistematicos e rigorosos de analise de dados, organizados numa sequéncia que tende
para uma maior complexidade e integracdo, tentando o investigador alcancar uma
teorizagdo. A epistemologia que esta subjacente a Grounded Theory vai ao encontro
do pressuposto construtivista de que «o conhecimento cientifico do mundo néo
reflete simultaneamente o mundo tal como ele existe externamente ao sujeito
conhecedor, mas é produzido ou construido pelas pessoas e dentro de relacGes
historicas, sociais e culturais» (Henwood & Nicolson, 1995:109). Neste pressuposto,
a metodologia qualitativa suporta-se na crenca de que ndo existe producdo de
conhecimento independente do sujeito conhecedor, assumindo-se que o investigador

deve incorporar e assumir na sua producdo cientifica a sua prépria subjetividade.

69



O Estudo

Para a questdo 1 «Quais foram os aspetos da vida de Gustave Eiffel/Paul

Gauguin/Auguste Rodin que considerou mais relevantes para a compreensdo da sua

obra? Fundamente a sua resposta», cridmos seis categorias de analise (V. Quadro

16). Ao optarmos por uma categorizacao das respostas, foi nosso objetivo, por um

lado, dar enfase a selecdo e organizacdo da informac&o privilegiada pelos alunos no

que concerne aos varios dominios da vida dos artistas, considerados como relevantes

para a compreensdo das suas obras. Simultaneamente, procuramos saber que tipo de

argumentacdo avaliativa ou de julgamento foi considerada e se essa informacéo

forneceu, ou ndo, um quadro interpretativo suficientemente rico e diversificado.

Nesta questdo, consideramos como unidade de andlise cada um dos aspetos da vida

do artista e a respectiva fundamentacao.

Quadro 16 — Categorias relativas & dimensdo - A vida do artista e a compreensdo da obra

Categorias Descritores

Todos os enunciados que refiram a formacdo académica, viagens e 0s
FOR Formacdo encontros com personagens que tenham influenciado a obra.

Todos os enunciados que refiram as condi¢Ges econdmico-financeiras,
FAM Familia sociais e culturais da familia que permitiram a construcdo da

personalidade do artista.

Todos os enunciados que refiram factos, situagfes, contratos,
PRO Profissdo encomendas de obra que tenham influenciado o artista.

Todos os enunciados que refiram elementos, técnicas e processos
INO Inovagio inovadores, que tenham surgido na obra do artista.

Todos os enunciados gque apresentam um discurso pouco claro, difuso,
VAG Vagos vago, ou gque ndo correspondem ao que foi pedido.
NR

Né&o responde

Para a questdo 2, «Considera que a obra de Gustave Eiffel/Paul

Gauguin/Auguste Rodin reflete o contexto da época em que este viveu? Porqué?»,

criamos também seis categorias (V. Quadro 17).

Quadro 17 — Categorias relativas a dimensao - O contexto historico do artista e a compreenséo da

obra

CON

Categorias Descritores

Contexto

Todos o0s enunciados que refiram situacGes, datas,
acontecimentos... que permitam fazer a contextualizagdo da
obra.
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ECO

CUL

EST

VAG

NR

Economia

Cultura

Estilo

Vagos

Todos os enunciados que refiram matérias-primas, processos
produtivos, laborais e outros fendmenos desta natureza que
determinam a obra.

Todos os enunciados que refiram crengas, correntes de
pensamento, doutrinas ou ideologias que enformam a obra.

Todos os enunciados que refiram os elementos caraterizadores
do estilo a que pertence a obra (materiais, cores, espaco,
técnicas...).

Todos os enunciados que apresentam um discurso pouco claro,
vago, ou que ndo correspondam ao que foi pedido.

Né&o responde

Também nesta questdo decidimo-nos pela categorizacdo dos enunciados

analisados, tendo em conta a sua riqueza e diversidade. A partir da analise dos

enunciados produzidos, procuramos fazer inferéncias acerca do modo como o0s

alunos abordam o conhecimento, explicam ou elaboram argumentos pessoais.

Relativamente a questdo 3, «Caraterize a obra de Gustave Eiffel/Paul

Gauguin/Auguste Rodinx», e tratando-se de respostas predominantemente descritivas,

a unidade de analise dos enunciados produzidos teve como critério categorial, o

contetdo substantivo das respostas (V. Quadro 18). Foi nossa preocupagdo indagar

sobre a compreensao que os alunos desenvolveram a partir da analise/interpretacéo

da informacéo fornecida pelo site consultado.

Quadro 18 — Categorias relativas a dimensdo - As carateristicas das obras

MAT

INO

CUL

EST

VAG

NR

Categorias

Materiais

Inovagdo

Cultural

Estilo

Vagos

Né&o responde

Descritores

Todos os enunciados que refiram as matérias-primas predominantes,
apresentando, ou ndo, exemplos de obras

Todos os enunciados que refiram elementos, técnicas inovadoras que
tenham surgido na obra, apresentando ou ndo exemplos de obras.

Todos os enunciados que refiram crengas, correntes de pensamento,
doutrinas... e/ou que respondam aos desafios de uma nova situacéo
econémica, social, espacial, apresentando, ou ndo, exemplos de obras.
Todos os enunciados que refiram os elementos definidores do estilo
que caraterize a obra (materiais, cores, espago, técnicas...),
apresentando, ou ndo, exemplos de obras.

Todos os enunciados que apresentam um discurso pouco claro, vago,
ou que nao correspondem ao que foi pedido.
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Para a questdo 4 «Das obras apresentadas, selecione aquela de que mais
gostou e aquela de que gostou menos. Fundamente a sua resposta» foi diversa a
metodologia. Dado a existéncia de estudos sobre a apreciacao/fruicdo estética, foram
escolhidas as categorias de Leontiev, (2000). Nesta questdo, os alunos foram
desafiados a assumirem duas escolhas, a partir do conjunto de obras disponibilizadas
para cada artista pelo site consultado, fundamentando devidamente as suas opcdes,
tanto para a obra que consideraram mais interessante e/ou atrativa como para a obra
considerada menos interessante e/ou atrativa. Procurdmos assim indagar sobre 0s
critérios que sustentam as suas escolhas. Ao colocarmos 0s alunos enquanto sujeitos
(recetores) e fruidores de obras de arte, desejamos aferir da significancia atribuida as
mesmas e das suas competéncias estéticas: a capacidade de compreender a
ambiguidade, dominar a linguagem e ter capacidade de des-objetivar, na linha de
pensamento defendida por Leontiev (Marques & Frois, 1999).

O mesmo investigador procurou entender como, os ndo entendidos em arte,

produzem apreciagdes estéticas e que elementos nelas privilegiam:

«Nem todos 0s recetores conseguem que todas as obras de arte Ihes falem. E necessario uma
chave especial em cada caso. Eu dou a esta chave 0 nome de competéncia estética, que implica
a capacidade do leitor, espectador, ouvinte para extrair contetdos de significado de diferentes
niveis de profundidade da textura estética de uma produgdo artistica. Esta variavel reflete o
nivel geral do desenvolvimento estético de uma pessoa, a sua experiéncia de encontros com a
arte» (Leontiev, 2000:132-133).

Leontiev (Op. Cit.) levou a cabo um estudo em que pediu aos sujeitos que
indicassem quatro livros, filmes, pecas de teatro ou pinturas, que tivessem
recentemente lido ou visto. Ao terminarem a lista, foi pedido aos sujeitos que
escrevessem qualquer coisa em meia duzia de linhas, sobre cada uma das obras
indicadas, de modo a que pudéssemos ter uma ideia delas. Em seguida, o
investigador aplicou uma espécie de andlise de contetdos as descricdes produzidas.
Para a andlise efetuada, o investigador usou «certas categorias de palavras e juizos
como indicadores de tipos especificos de processamento de informacgédo (no sentido
mais amplo do termo), descreveu conjuntos de estratégias de descrigdo livre» (Op.
Cit.:135). Das suas conclus@es, construimos algumas categorias de analise que foram
por nds usadas tendo para tal feito algumas adaptacbes de acordo com a
especificidade do nosso estudo (V. Quadro 19).
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Quadro 19 — Categorias relativas a dimensdo - A apreciacao estética das obras
(Leontiev, 2000, adaptacdo)

Categorias Descritores

Todos os enunciados que expressem 0s sentimentos, emocoes
vivenciadas. Descrevem o impacto exercido pela obra no sujeito que
reflete, que apresenta julgamentos. A origem destes enunciados é o

EXP Expresséo fruidor (publico), podendo ocorrer (ou ndo) uma distanciacdo entre
aquilo que a obra apresenta materialmente, aquilo que é sentido e o que
é partilhado.

Todos o0s enunciados que descrevam a obra, 0 seu processo de criacao,
e ou da contemplacdo da mesma. Eles podem adotar uma focalizacdo
fragmentada ou meramente enumerativa, assumindo-se como uma

NAR Narracéo ‘historia’ que o sujeito cria a partir de elementos por si considerados
como relevantes, e ou como suficientes para a reconstrucdo da obra
criada ou fruida.

Todos os enunciados que apresentem reflexfes sobre aspetos
especificos da obra, e ou focalizando algumas das suas dimensGes

ANA Analise formais, estilo, escola. ..

Todos os enunciados que estabelecem relagdes entre as ideias, crengas,
sentimentos e emocdes, e 0 quotidiano pessoal, profissional ou social

INT Interpretativa  do artista. Eles contemplam a interpretagdo de conceitos, metéforas e
simbolos presentes na obra.

Todos os enunciados que enquadram a obra no seu contexto cultural,
histérico, profissional e artistico, explicitando os modos como a
historicidade (pessoal, grupal, social) determinaram a obra. Estéo
presentes as semelhancas e ou as diferengas entre o mundo do fruidor
(publico) e o do artista.

COM Contextual

Todos os enunciados que apresentam um discurso pouco claro, vago,
VAG Vagos ou que nao correspondem ao que foi pedido.

NR N&o responde

Para a questdo 5 «No(s) site(s) consultado(s), identifique as principais
dificuldades encontradas na obtencdo da informacdo necessaria para responder as
perguntas formuladas», optamos por elencar as dificuldades apresentadas pelos

alunos.

Neste processo de analise optamos por numerar 0s questionarios respondidos
pelos alunos, de 1 a 17 de modo a preservar a identidade de cada aluno na medida em
que esta numeracao ndo corresponde a numeracéo efetiva na turma.

E de alertar também para a definicdo de unidade de analise ja que ela foi

diferente conforme as questbes presentes no questionario. Para a 1% questdo, a
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totalidade do enunciado produzido por cada aluno (entenda-se aqui o(s) aspeto(s) da
vida do artista e a respetiva fundamentacéo), foi tida como uma unidade de analise.
Para as questes 2, 3 e 4 ndo consideramos, sempre, como unidade de analise a
resposta inteira dado que a maior parte das respostas contemplou varias categorias.
Em qualquer dos casos foi necessario numerar cada unidade de analise, explicitando
de seguida a sua categorizacdo demarcada por paréntesis retos. Atente-se, como
exemplo, na resposta do aluno 14 as questfes 1, 2, 3 e 4:

Questéo 1:

«1852 — Estudou na prestigiada Escola Central de Paris, conhecida como Escola Central de
Artes e Manufaturas até 1855, formando-se em engenharia quimica.»; «Um grande passo para
a sua futura profissdo foi entrar numa das melhores escolas de engenharia, dando-lhe as
melhores bases de formacéo.»

Questéo 2:

«Claramente. Em primeiro lugar o facto de ele ter estudado ja revela a preocupacdo que
ocupou a mente de muitos da sua época: a educacdo. Importante porque conseguiu
especializar-se numa area concreta, importante porque também era instruido e capaz de tomar
as suas proéprias decisdes com consciéncia e racionalidade. O facto de ele se tornar num dos
melhores engenheiros da arquitetura do ferro também é importante. Ele trabalhou com o
ferro, criando novas formas de o moldar, endurecer, etc. Dominando completamente o ferro,
que era o “ouro” da época. Isto sO foi possivel devido as gares, aos comboios, que ele
Contactou com o ferro, pois trabalhou nessa &rea. Por fim, a ambi¢do de projetar em grande,
uma caracteristica da época (ex. a extensa rede ferrovidria de varios paises europeus) e
projectar para mais areas (ex: Portugal).»

Questao 3:

«Recorria sempre a materiais como 0 cimento, aco, ferro e vidro. Gustave revoluciona o
conceito de arquitetura e espaco, reorganizando-o em estruturas finas e resistentes. O uso do
arco para as pontes e, juntamente com varios sistemas de cabos, para tornar o projeto mais
resistente. O pragmatismo: ele construia o edificio conforme as utilidades e finalidades do
mesmo. Preocupava-se com a inser¢ao do edificio no espaco em redor. A prépria estrutura
curvilinea dos seus projetos era a beleza dos mesmos.»

Questéo 4:

Mais: «Ponte D. Maria Pia», Porto

«Primeiro porque o Porto é a ‘cidade’ e esta ponte faz parte integrante da sua paisagem.
Mesmo tendo Gustave Eiffel melhores edificios, ndo posso deixar de o preferir por ter
trabalhado em Portugal, mais especificamente no Porto. Com 1 600 000 quilos de ferro, a
dimensdo da ponte (que era titd na altura), construida em tempo recorde (1 ano). O facto de
esta obra intensificar a revolucéo industrial em Portugal, tendo permitido a ligacéo a Lisboa.»

Menos: «Ponte Triana», em Sevilha

«Porque acho que é um projeto muito pouco ambicioso, comparando-o com outras obras do
mesmo autor. Ndo é muito grande e volumosa, mas ainda assim demorou 7 anos a ser
realizada.»
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Ap0s a sua categorizacao, as respostas apresentam-se da seguinte forma as suas
unidades de analise delimitadas por paréntesis retos:

Questéo 1:

«1852 — Estudou na prestigiada Escola Central de Paris, conhecida como Escola Central de
Artes e Manufacturas até 1855, formando-se em engenharia quimica.» / «Um grande passo
para a sua futura profisséo foi entrar numa das melhores escolas de engenharia, dando-lhe as
melhores bases de formacao.» [Eiffel 1 — 14.1 — FOR]

Questéo 2:

«[1. Claramente. Em primeiro lugar o facto de ele ter estudado ja revela a preocupacéo que
ocupou a mente de muitos da sua época: a educacdo. Importante porque conseguiu
especializar-se numa area concreta, importante porque também era instruido e capaz de tomar
as suas préprias decisfes com consciéncia e racionalidade.] [2.0 facto de ele se tornar num
dos melhores engenheiros da arquitetura do ferro também é importante. Ele trabalhou com o
ferro, criando novas formas de o moldar, endurecer, etc.] [3. Dominando completamente o
ferro, que era o “ouro” da época.] [5. Isto so foi possivel devido as gares, aos comboios, que
ele Contactou com o ferro, pois trabalhou nessa &rea. Por fim, a ambicdo de projectar em
grande, uma caracteristica da época (ex. a extensa rede ferroviéria de varios paises europeus)
e projectar para mais &reas (ex: Portugal).]» [Eiffel 2 - 14.1 — CUL; 14.2 — COM; 14.3 —
ECO; 14.4 — COM]

Questao 3:

«[1. Recorria sempre a materiais como o cimento, aco, ferro e vidro.] [2. Gustave revoluciona
0 conceito de arquitetura e espaco, reorganizando-o em estruturas finas e resistentes. O uso
do arco para as pontes e, juntamente com varios sistemas de cabos, para tornar o projeto mais
resistente.] [3. O pragmatismo: ele construia o edificio conforme as utilidades e finalidades do
mesmo.] [4. Preocupava-se com a inser¢do do edificio no espaco em redor. A prdpria
estrutura curvilinea dos seus projetos era a beleza dos mesmos.]» [Eiffel 3 - 14.1 — MAT; 14.2
—1INO; 14.3 - CUL; 14.4 - EST]

Questao 4:
Mais: «Ponte D. Maria Pia», Porto

«[1. Porque é um edificio enorme, todo trabalhado em ferro. Acho que é uma enorme atracéo
turistica, e é o que leva Franca a ser o pais mais visitado em todo o mundo.] [2. As curvas das
quatro pernas, dao uma sensacdo de forca e beleza. O facto de ser tdo alta permite ser a vista
para a cidade, no seu 3° andar.]» [Eiffel 4 - 14.1 — EXP; 14.2 - NAR]

Menos: «Ponte Triana», em Sevilha

«[1. Porque acho que é um projeto muito pouco ambicioso, comparando-o com outras obras
do mesmo autor. Nao é muito grande e volumosa, mas ainda assim demorou 7 anos a ser
realizada.]» [Eiffel 4 - 14.1 — EXP]

Para a citacdo das respostas colocamos no fim da mesma o nome do artista, o
nimero da questdo a que reporta, 0 numero do aluno seguido do nimero da unidade
e, em ultimo, a categoria de analise alocada, enunciada em siglas (dentro de

paréntesis retos). Em todas as questdes seleccionamos algumas respostas
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exemplificativas das categorias definidas. Na transcricdo das mesmas néo
procedemos a qualquer alteracdo ortografico ou da construgcdo gramatical,

apresentando-as tal como os alunos as produziram.
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Capitulo 1V — Andlise e Discussdo dos Resultados
Neste capitulo apresentamos os dados recolhidos na analise dos

enunciados produzidos pelos alunos, com o0s quais procuramos

responder a questdo de investigacao.
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Introducéo

Os dados apresentados incidem, em primeiro lugar, sobre cada uma das
questdes que compunham o questionério individual que se utilizou neste estudo.
Apresentaremos para cada uma das quatro primeiras questdes /dimensdes, 0s dados
relativos a cada um dos artistas (Gustave Eiffel, Paul Gauguin e Auguste Rodin),
seguidos da totalidade de dados relativos aos trés artistas. O questionario individual
(V. Anexos 2, 3 e 4) utilizado neste estudo € constituido por cinco questdes e teve
como referéncia a consulta dos seguintes sites

(http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave Eiffel / http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul Gauguin /

http://pt.wikipedia.org/wiki/Auguste Rodin), a partir dos quais os alunos procuraram a

informacdo necessaria para a elaboracdo das suas respostas.

Na parte final, apresentaremos algumas conclusdes parcelares.

4.1. A vida do artista e a compreensao da Obra

Esta dimensdo foi coberta pela seguinte questdo: «1. Quais foram os aspetos da
vida de Gustave Eiffel /Paul Gauguin /Auguste Rodin que considerou mais
relevantes para a compreensdo da sua obra? Fundamente a sua resposta». A analise
qualitativa de todas as respostas apresentadas pelos alunos procurou indagar sobre os
diversos olhares utilizados na selecdo e organizacdo da informacdo. Por outro lado,
procurdmos também reter em cada enunciado a riqueza dos raciocinios
desenvolvidos na argumentacdo avaliativa dos aspetos da vida do artista,
anteriormente selecionados, e considerados como relevantes para a compreensdo da
sua obra. Procuramos ainda aferir do contributo das artes para o desenvolvimento da
empatia historica, através da compreensao e explicacdo dos criadores e as suas obras
num contexto historico especifico. No caso concreto deste estudo, centrdmo-nos em
sujeitos especificos com uma identidade propria, uma ‘historia de vida’, um percurso
academico e profissional, uma obra com carateristicas muito proprias mas também

representativas de uma época.

Relativamente aos aspetos de vida de Gustave Eiffel considerados como mais

relevantes para a compreensdo da sua obra e porqué, uma vez analisados todos 0s
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enunciados produzidos pelos alunos procedemos a sua categorizacdo. As categorias
privilegiadas pelos alunos sdo varias como se pode verificar no Gréfico 1:

Graficon° 1
A vida do artista e a compreensdo da Obra /Gustave Eiffel
Distribuicdo de ocorréncias por categorias

NR

VAG

INO

Categorias

PRO

FAM

FOR

A categoria profissional (PRO) foi a que mereceu maior relevancia por parte
dos alunos, registando-se 28 ocorréncias. Nesta categoria incluimos todos o0s
enunciados que referem factos, situacdes, contratos, encomendas, que tenham
influenciado o artista. Mas as motivacfes que levam os alunos a fazer este tipo de

opcao sdo diversas:

[Iniciou o seu trabalho numa empresa de caminhos-de-ferro] / [Trabalhando numa empresa
de caminho-de-ferro foi com certeza uma enorme influéncia.] [Eiffel 1 — 1.2 — PRO]

[Em 1856 conheceu Charles Nepveu, empresario especialista em construgdes metalicas.] /
[Este empresario ira, provavelmente, influencia-lo a destacar-se nas construgdes metaldrgicas
€ nos novos materiais que ird utilizar de forma inovadora.] [Eiffel 1 — 6.2 — PRO]

[Chegou a viver em Portugal, onde projetou varias obras.] / [Foi importante porque trouxe
para o pais obras que ainda ndo existiam, sendo estas diferentes das que ja existiam.] [Eiffel 1
—12.4 -PRO]

[Aos 26 anos (1858) chefiou o seu primeiro grande projeto, a ponte Bordéus, usando pela
primeira vez também uma técnica Unica de construcdo.] / [JA muito novo se denota 0 seu
talento, ndo s6 de arquitetura, de chefia, de grandes projetos, mas mais importante de
inovagdo ao criar e usar, pela primeira vez, uma técnica Unica de construcdo.] [Eiffel 1 —14.3
—PRO]
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A segunda categoria mais referenciada pelos alunos prende-se com a formagao
do artista (FOR) com 19 ocorréncias. Nesta categoria incluimos todos os enunciados
que referem a formacdo académica, viagens e 0S encontros com personagens que
tenham influenciado a sua obra. Todas as ocorréncias registadas neste ambito
privilegiam as situagdes que se seguem:

[Em 1856 conheceu Charles Nepveu, empresario especialista em construgdes metalicas.] /
[Este empresario ird, provavelmente, influencid-lo a destacar-se nas construgdes metalicas e
nos novos materiais que ira utilizar de forma inovadora.] [Eiffel 1 — 6.2 — FOR]

[Em 1852 entrou na Escola Central de Paris, uma escola prestigiada em engenharia,
terminando os estudos em 1855, formando-se em engenharia quimica.] / [Gustave Eiffel
estudou numa escola prestigiada em engenharia, isso permitiu-lhe uma boa formacao,
permitindo-lhe formar-se em engenharia quimica.] [Eiffel 1 — 9.2 — FOR]

A inovacdo (INO) foi encontrada num numero mais reduzido de respostas,
merecendo 5 registos. Nesta categoria incluimos todos os enunciados que referem
elementos, técnicas ou processos que tenham surgido na obra do artista. Todas as

ocorréncias neste campo privilegiam a seguinte informacao:

[Na construgdo, Gustave Eiffel utilizou pela primeira vez, a técnica de fundagdo de ar
comprimido na execucdo de pilares tubulares.] / [Com experiéncia, comegou a inovar com
novas técnicas de construcéo.] [Eiffel 1 — 2.4 — INO]

[O seu primeiro grande trabalho foi chefiar a ponte ferrovidria em Bordéus.] / [Utilizou pela
primeira vez a técnica da fundacéo de ar comprimido na execucao pilares tubulares.] [Eiffel 1
—7.3—INQ]

A familia (FAM) também mereceu alguma atencdo por parte dos alunos,
embora apenas com 4 registos. Nesta categoria incluimos todos os enunciados que
referem as condi¢cBes econdmico-financeiras, sociais e culturais que tenham

influenciado o artista. Todas as ocorréncias ddo énfase a seguinte informacé&o:

[A solida fortuna pessoal que o pai de Eiffel possuia.] / [Porque permitiu que Eiffel
frequentasse a prestigiada escola de engenharia e se formasse engenheiro quimico.] [Eiffel 1
-3.1-FAM]

[O seu pai ter construido uma sélida fortuna pessoal.] / [Deste modo Gustave Eiffel privou de
um melhor ensino, frequentando boas escolas.] [Eiffel 1 — 10.1 - FAM]

Os enunciados vagos (VAG) registam 10 ocorréncias, reflexo de alguma
dificuldade demonstrada pelos alunos na selecdo e organizacdo da informagéo
disponibilizada pelo site em consulta, bem como na elaboracdo da argumentagéo
avaliativa para as suas escolhas. Nesta categoria incluimos todos os enunciados que
apresentam um discurso pouco claro, vago ou que nao correspondem ao que foi

pedido, como podemos constar nos exemplos que se seguem:
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[Participacdo na construcdo da estatua da liberdade.] / [Importante pelo facto de fazer
importar a outros o esforco de muitos pela independéncia.] [Eiffel 1 — 4.2 — VAG]

[Construiu a Torre Eiffel.] / [Porque foi uma grande obra, que se converteu no simbolo da
capital francesa.] [Eiffel 1 — 5.4 — VAG]

[A Estatua da Liberdade foi projectada por Frederic Auguste Bartholdi e assistida por
Gustave Eiffel.] / [Outra obra que me lembra imediatamente Eiffel.] [Eiffel 1 — 13.2 - VAG]

As dificuldades encontradas por alguns alunos na resposta a este tipo de

questdo originaram 2 ocorréncias em que nao foi produzido qualquer enunciado.

Quanto a Paul Gauguin, e uma vez analisados de forma exaustiva 0s
enunciados produzidos pelos alunos sobre o0s aspetos considerados mais
significativos da vida do artista para a compreensdo da sua obra, procedemos a sua

categorizacao (Ver Gréfico 2).

Graficon° 2
A vida do artista e a compreensao da Obra /Paul Gauguin
Distribuicdo de ocorréncias por categorias
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A categoria profissional (PRO) destaca-se das demais, registando 43
ocorréncias. Sao varias as razbes que estdo na origem desta preferéncia,
predominando, no entanto, trés aspetos que sdo maioritariamente valorizados pelos
alunos: a presenca do pintor no Taiti e a influéncia que esse facto exerceu na sua

obra; as dificuldades financeiras provocadas pela crise da Bolsa parisiense e a opgéo
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do pintor, em definitivo, pela pintura; e o periodo durante o qual viveu em Pont -

Aven e os reflexos no seu trabalho.

[Parte para o Taiti, em busca de novos temas, para se libertar dos condicionamentos.] / [As
suas telas ficaram carregadas de icnografia exética do lugar, erotismo natural, paix&o.]
[Gauguin 1- 5.2 - PRO]

[- Aos 35 anos, ap6s a quebra da Bolsa de Paris, dedica-se exclusivamente a pintura.] / [Foi
necessaria a quebra da Bolsa para ele se dedicar inteiramente aquilo em que era melhor: a
pintura.] [Gauguin 1 — 14.2 — PRQ]

[Ter vivido em Pont-Aven.] / [Foi ai que conseguiu amadurecer a sua pintura.] [Gauguin 1 —
17.3 - PRO]

A segunda categoria mais referida, embora a uma grande distancia da primeira,

é a formacdo (FOR), verificando-se neste caso a predominancia de duas situacdes:

[Aos 17 anos ingressou na marinha mercante e correu o0 mundo.] / [Este facto foi importante
pois com apenas 17 anos correu o mundo, o que lhe iria trazer conhecimento] [Gauguin 1 —
9.1- FOR]

[Morou no sul de Franca onde conviveu com Van Gogh.] / [Conviveu com um pintor
considerado um dos mais importantes da época.] [Gauguin 1 —12.2 — FOR]

Alguns alunos, ndo muitos, apresentam a familia (FAM) como um dos

elementos mais relevantes para a compreensao da obra de Gauguin:

[N&o teve uma vida facil.] /[ Viveu com dificuldades econdmicas, problemas conjugais e
varias doengas.] [Gauguin 1 — 8.4 — FAM]

[Teve uma vida rodeada de doencas.] / [Veio a morrer de Sifilis.] [Gauguin 1 —11.4 — FAM]

Apenas um aluno apresenta a inovacdo (INO) como sendo um fator
determinante na vida do artista e importante para a compreensdo da sua obra: [E
considerado o fundador do grupo “Les Nabis”] / [Representou uma forma de pensar
a pintura como filosofia de vida.] [Gauguin 1 — 16.2 — INQ]. E de salientar o facto de
encontrarmos 10 situacdes de ndo resposta, pois cada aluno tinha de registar, pelo
menos, 4 situagdes relacionadas com a vida do artista e a compreenséo da sua obra.

Relativamente a Auguste Rodin, uma vez analisados o0s enunciados
produzidos pelos alunos sobre os aspetos mais marcantes da sua vida para a
compreensdo da sua obra, procedemos a respetiva categorizacdo evidenciada no

gréafico 3.
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Gréficon° 3
A vida do artista e a compreensao da Obra /Auguste Rodin
Distribuicdo de ocorréncias por categorias
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Relativamente a Auguste Rodin, a formacdo (FOR) foi a categoria que 0s
alunos referiram com maior frequéncia, registando-se 43 ocorréncias. Sao Vvarios 0s
aspetos que foram valorizados pelos alunos no ambito da formacdo de Rodin para a

compreensdo da sua obra:

[As primeiras esculturas de Rodin foram feitas na cozinha, pela sua mdo, com massa que ele
usava para fazer pdo.] / [Isto demonstra que a sua paixdo seria a escultura e que
independentemente dos materiais ele queria era esculpir, era a sua maneira de “brincar”.]
[Rodin1-2.1-FOR]

[Ingressou na Academia de Belas Artes.] / [Porque conheceu escultores como Carpeaux e
Dalou, tendo comecado a trabalhar como ornamentista, modelador e cinzelador.] [Rodin 1 —
3.3-FOR]

[Em pouco tempo foi aceite na Escola de Artes Decorativas, sob orienta¢do de Boisbaudran e
de Barye.] / [Isso foi bom para Auguste Rodin, pois iria assim melhorar as suas técnicas o que
seria bom para a sua area de atividade.] [Rodin 1 — 9.2 — FOR]

[No ano de 1875, Rodin conheceu Meunier e realizou uma viagem & ltalia, de importéncia
fundamental para a sua estatuéria.] / [Conhece pessoas novas e novas obras, que o
influenciaram na criacdo de novas obras.] [Rodin 1 — 13.3 - FOR]

[Foi a Italia ver obras de Michelangelo e, no retorno, visitou igrejas géticas.] /[ Um momento

marcante, da sua vida que acabou por influenciar toda a sua obra, pela positiva. Sem esta
viagem, ndo havia Rodin.] [Rodin 1 — 14.3 — FOR]
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A segunda categoria mais referenciada pelos alunos é a profissdo (PRO) com

14 ocorréncias, tendo os alunos privilegiado predominantemente duas situacoes:

[A primeira obra de Rodin, «O Homem de Nariz Quebrado», de 1864, nédo foi aceite no Salon
de Paris.] / [A dimensé&o da sua obra, inicialmente, néo foi facil de entender.] [Rodin 1 — 10.3
- PRO]

[Em 1878, obteve 0 seu merecido reconhecimento com a obra «S. Jodo Batista Pregando».] /

[Foi com esta obra que o escultor atingiu o seu maximo e passou a ser respeitado, valendo-lhe

uma importante encomenda, por exemplo: «Porta do Inferno», do museu de Artes Decorativas

de Paris.] [Rodin 1 - 6.4 — PRQ]

A terceira categoria com mais ocorréncias € a inovacao (INO), embora com
apenas 5 registos, privilegiando praticamente o mesmo aspeto: [Comegou a fazer
obras cerceadas, que ninguém tinha tentado fazer.] / [Para compreender até que
ponto uma parte da obra era capaz de representar o todo.] [Rodin 1 — 7.3 — INO].

A familia (FAM) surge com apenas 2 registos de ocorréncias e incidindo sobre

0s seguintes aspetos:

[A sua assistente, com quem teve um caso, foi considerada insana e foi internada num
manicémio.] / [Isto deve ter tido algum efeito negativo na sua vida pessoal e podera ter
influenciado a sua escultura.] [Rodin 1 —11.4 - FAM]

[Teve como assistente a escultora Camile Claudel.] / [Porque tiveram um romance e 0s seus
trabalhos sdo muitas vezes confundidos com os de Rodin.] [Rodin 1 — 15.4 — FAM]

Embora ndo tenhamos situacGes de ndo resposta (NR), temos a registar 4

ocorréncias de enunciados vagos (VAG):

[Contemplagdo de fragmentos de esculturas classicas.]/[ Foi um desafio, foi o primeiro a
tentar, jamais ninguém o havia tentado.] [Rodin 1 — 4.4 — VAG]

[Rodin conquistou fama em vida e as suas obras chegaram a ser das mais apreciadas no
mercado de arte europeu e americano.] / [Porque hoje em dia as suas obras encontram-se nos
museus mais importantes do mundo.] [Rodin 1 — 5.4 — VAG]

[Trabalhou, inicialmente, como ornamentista, modelador, pratico e cinzelador.] [Rodin 1 —
13.4 - VAG]

O grafico 4 da-nos uma perspetiva global das ocorréncias registadas em cada

categoria, no conjunto dos trés artistas e a distribui¢do das mesmas por cada um.
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Gréaficon° 4
A vida dos artistas e a compreensao da Obra
Distribuicéo de ocorréncias por categorias/totais relativos aos trés artistas

Total |

Rodin

NR

Gauguin
Eiffel
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Rodin
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Gauguin

Eiffel
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Rodin 5
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Total 12
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No conjunto dos trés artistas estudados Gustave Eiffel, Paul Gauguin e Auguste
Rodin, verificamos que a categoria profissdo (PRO) é aquela que regista o maior
nimero de ocorréncias (85). No entanto, a sua distribuicdo pelos trés artistas
apresenta-se pouco equitativa dado que Paul Gauguin regista 43 ocorréncias, Gustave
Eiffel com 28, e Auguste Rodin apenas com 14 enunciados. Ao darem uma certa
énfase as situacOes relacionadas «com factos, situagdes contratos, encomendas de
obras que tenham influenciado o artista», os alunos privilegiaram a atividade
criativa/produtiva nas suas diversas envolvéncias como sendo fundamentais para a
compreensdo da obra. Tanto em Eiffel, como em Gauguin ou em Rodin, a categoria
profissdo (PRO) foi utilizada para valorizar aspetos muito especificos da atividade do

artista mas que, na éptica dos alunos, sdo fundamentais para compreendermos a sua
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obra. Assim, no campo da profissdo (PRO) nalguns casos destaca-se a capacidade de
0 artista, ainda jovem, de assumir desafios profissionais: [Quebra da Bolsa de
Valores de Paris] / [Levou Gauguin a dedicar-se exclusivamente a pintura]
[Gauguinl — 10.1 — PRO]. Qutros alunos privilegiam ocorréncias relacionadas com a
situacdo financeira do pais como tendo marcado a vida pessoal e profissional do
artista: [Quebra da Bolsa de Valores de Paris] / [Levou Gauguin a dedicar-se
exclusivamente a pintura] [Gauguinl — 10.1 — PRO]. Noutros casos destacam-se
momentos de uma certa incompreensao do talento emergente, como fator desafiante
para o proprio artista: [Em 1864 apresentou uma obra ao Salon de Paris, onde nao
foi aceite] / [Ao desenvolver um estilo ja pessoal e “futurista”, inicialmente ndo foi
aceite, devido a incompreensao do seu talento] [Rodin 1- 14.4 — PRO].

A segunda categoria com mais ocorréncias ¢ a formacdo (FOR) com 70
registos. Mais uma vez é de salientar a forma pouco equitativa da sua distribui¢do
pelos trés artistas, surgindo Auguste Rodin com 43 registos, Gustave Eiffel com 19, e
Paul Gauguin apenas com 8. Neste tipo de enunciados os alunos privilegiaram as
situacOes relacionadas com a formacéo e o percurso académico dos artistas, mas
também as formas de aprendizagem fora do contexto escolar como as viagens ou o
relacionamento com outras personalidades do meio artistico em que desenvolveram a
sua atividade. E interessante verificarmos, para além da formacdo académica do
artista, outras situacGes que os alunos consideraram importantes na sua formacéo e,
portanto, com reflexos na sua obra. Por exemplo, 0s encontros /convivios com outros
artistas ou personalidades ligadas ao meio artistico foi um aspeto bastante destacado
pelos alunos:

[Conheceu Charles Nepveu, empresario especialista em construges metalicas, em 1856.]/[
Conhecendo alguém que trabalha em constru¢cbes metélicas e sendo as suas obras
praticamente todas metélicas, Charles foi uma influéncia.] [Eiffel 1 — 1.3 — FOR]

[Conviveu com Van Gogh.] /[ Este facto talvez tenha influenciado a sua pintura, eram amigos
e trocavam ideias, Gauguin chegou mesmo a pinta-lo.] [Gauguin 1 — 1.2 — FOR]

[Rodin conheceu Meunier.] /[ Foi importante para o futuro da sua estatuaria.] [Rodin 1 — 4.2
—FOR]

A questdo das viagens é outro aspeto que os alunos realcam nos seus
enunciados como tendo bastante relevancia na formacdo do artista, com evidentes

reflexos na sua obra:

[Aos 17 anos ingressou ha marinha mercante e correu o mundo.] /[ Este facto foi importante
pois com apenas 17 anos correu o mundo, o que lhe iria trazer conhecimento.] [Gauguin 1 —
2.1-FOR]
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[Em 1875, foi para Italia.] /[ Essa estadia iria ter reflexos na sua escultura.] [Rodin 1 —10.4 —
FOR]

Alguns alunos selecionaram situagcfes do quotidiano familiar do artista como
sendo relevantes na sua formacdo, vindo a assumir-se como importantes na sua
afirmacdo artistica: [Comecou a trabalhar com esculturas na cozinha da mae, a
partir da massa de fazer o péo.] / [4 partir destas “brincadeiras”, Rodin comegou
desde cedo a lapidar a natural vocagéo pela escultura.] [Rodin 1 —6.2 — FOR].

A categoria familia (FAM) apresenta 12 ocorréncias, distribuidas 6 por Paul
Gauguin, 4 por Gustave Rodin e 2 por Auguste Rodin. A situacdo financeira da
familia e as possibilidades de acesso, ou ndo, a uma formacdo mais especifica ou a
uma vida mais desafogada, sdo situagdes que os alunos apontam com mais

frequéncia como tendo repercussdes na obra do artista:

[A sélida fortuna pessoal que o pai de Eiffel possuia.] / [Porque permitiu que Eiffel
frequentasse a prestigiada escola de engenharia e se formasse engenheiro quimico.] [Eiffel 1-
3.1-FAM]

[Expbs pela 12 vez em 1876.] / [N&o tinha uma vida facil, problemas financeiros.] [Gauguin 1-
7.2 - FAM]

Noutros casos sdo mencionadas situagdes mais do foro do relacionamento

familiar, como nos casos de Paul Gauguin e de Auguste Rodin:

[Atravessou dificuldades econémicas, problemas conjugais e doencas.] / [Passou uma mé fase
na sua vida.] [Gauguin 1 - 9.2 — FAM]

[A sua assistente, com quem teve um caso, foi considerada insana e foi internada num
manicémio.] / [Isto deve ter tido algum efeito negativo na sua vida pessoal e podera ter
influenciado a sua escultura.] [Rodin 1 —11.4 — FAM]

A categoria inovacdo (INO) regista apenas 11 ocorréncias, Gustave Eiffel e
Auguste Rodin com 5 cada e 1 com Paul Gauguin. Nesta categoria ndo so
encontrdmos enunciados que realcam a utilizacdo de técnicas inovadoras e novos
materiais, como a valorizacdo da criacdo de novas correntes de pensamento ou
movimentos artisticos e o langamento de novas propostas estéticas, através das suas

obras:

[Na construcdo, Gustave Eiffel utilizou pela primeira vez a técnica de construcédo de ar
comprimido na execucdo de pilares tubulares.] / [Com experiéncia, comegou a inovar com
novos materiais e processos de construgdo.] [Eiffel 1 —16.4 — INO]

[E considerado o fundador do grupo “Les Nabis”] / [Representou uma forma de pensar a
pintura como filosofia de vida.] [Gauguin 1 — 16.2 — INO]
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[Comecou a fazer obras cerceadas, que ninguém tinha tentado fazer.] / [Para compreender até
que ponto uma parte da obra era capaz de representar o todo.] [Rodin 1 —7.3 — INQ]

Ainda nesta dimensdo foram considerados vagos (VAG) 14 enunciados,
verificando-se que o seu nimero é mais elevado em Auguste Eiffel (10) e em
Auguste Rodin (4), e que em Paul Gauguin onde ndo foi encontrado qualquer
enunciado que apresentasse um discurso pouco claro, difuso, vago, ou que nao
correspondesse ao que tinha sido solicitado. E de notar que é neste artista que
encontramos 0 maior ndmero (10) de ndo resposta (NR). Ambas as situacGes
mostram-nos que alguns alunos ndo se sentem totalmente a-vontade quando
confrontados com questdes em que tém de organizar, selecionar a informacédo e,

simultaneamente desenvolver uma argumentacdo avaliativa:

[Construcdo da Torre Eiffel] / [Proporcionou, a nivel econdmico e social, uma situacdo mais
estavel e abundante.] [Eiffel 1 — 4.1 - VAG]

[Teve algumas obras célebres.] / [O que, como é dbvio, serviu para o seu reconhecimento.]
[Rodin 1 -11.3 - VAG]

Uma conclusdo que imediatamente se pode elaborar é que ndo ha nenhuma
categoria com uma distribuicdo uniforme pelos trés artistas. Esta situagdo, na nossa
opinido, prende-se com as seguintes razdes:

- A informacdo disponibilizada pelo site deu mais énfase a um ou outro aspeto
da vida pessoal e profissional do artista;

- A informacdo disponibilizada pelo site indicado foi praticamente a Unica
fonte utilizada pelos alunos;

- Apesar de recorrerem a mesma fonte, os olhares dos alunos sobre a
informagdo disponibilizada focalizaram-se mais nuns aspetos do que noutros;

- A andlise seletiva dos alunos fez com que, dentro das mesmas categorias,
fossem privilegiadas perspetivas diferentes, o que é sintomatico da sua riqueza
interpretativa;

- Atuando sobre a mesma fonte de informacao, na selecdo e organizacdo da
mesma, 0 aluno deixa perceber que nas suas opc¢oes esta patente a influéncia das suas
ideias tacitas, da sua sensibilidade artistica, dos seus juizos de valor sobre
determinadas situacdes apresentadas, das suas aprendizagens anteriores;

- O cruzamento dos olhares parcelares apresentados pelos alunos da-nos uma
visdo global dos aspetos mais marcantes da vida de cada um dos artistas e as suas

repercussdes na respetiva obra.
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4.2. O contexto histérico do artista e a compreensdo da Obra

Esta dimenséo foi suportada pela seguinte questdo: «Considera que a obra de
Gustave Eiffel/Paul Gauguin/Auguste Rodin reflete o contexto da época em que este
viveu? Porqué?». Para a andlise qualitativa das respostas dos alunos procurdmos
indagar sobre a riqueza explicativa e contextual dos enunciados produzidos,
relativamente a compreensdo da obra dos artistas em causa. No caso especifico deste
estudo, centrado em sujeitos especificos com uma identidade propria e situando-se
no mesmo periodo histérico (22 metade do século XIX e inicios do século XX),
procurdmos ainda aferir, ndo sé do conhecimento da Historia e da Cultura, mas

também da obra de cada um dos artistas.

Relativamente a Gustave Eiffel, uma vez analisados todos os enunciados
produzidos pelos alunos sobre se a sua obra reflete o contexto da época em que este
viveu, procedemos a sua categorizacdo. A distribuicdo do numero de ocorréncias por

cada categoria esta expresso no gréafico 5.

Graficon®5
O contexto histdrico do artista e a compreensdo da Obra /Gustave Eiffel
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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A categoria contexto (CON) com 14 ocorréncias surge como a mais referida,

incluindo-se aqui todos os enunciados que referem situagdes, datas e acontecimentos
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que permitem fazer a contextualizacdo da obra. Muitos alunos destacam a Revolugéo

Industrial ou aspetos que estéo indubitavelmente relacionados com esta:

[1. Gustave Eiffel viveu em plena Revolucdo Industrial quando esta ja se expandia,] [Eiffel 2 —
1.1-CON]

[2. Foi uma época de avangos tecnoldgicos e cientificos, houve a Revolugdo Industrial que fez
com que se utilizasse mais materiais, principalmente o ferro e as suas obras baseavam-se
nisso.] [Eiffel 2—5.2 — CON]

[2. O facto de ele se tornar num dos melhores engenheiros da arquitetura do ferro também é
importante. Ele trabalhou com o ferro, criando novas formas de o moldar, endurecer, etc.]
[Eiffel 2 —14.2 — CON]

[1. Sim, porque o século XIX foi um século de grande avanco, nomeadamente no trabalho do
ferro com a Revolucao Industrial, o que fez com que este fosse mais utilizado. Portanto, reflete
0 contexto da época em que este viveu.] [Eiffel 2 — 15.1 — CON]

A categoria economia (ECO) surge como a segunda onde se registam mais
ocorréncias (11), incluindo-se aqui todos os enunciados que referem matérias-primas,
processos produtivos, laborais e outros fendbmenos desta natureza que determinam a
obra. Os materiais utilizados por Eiffel nas suas obras, sdo os aspetos mais

evidenciados:

[1. Sim, porque foi com a Revolucéo Industrial onde comegaram a aparecer novos materiais
como o ferro e o vidro; comegaram a aparecer as construcdes metalicas, mais resistentes,
estes materiais foram ligados também aos meios de transporte, nomeadamente na construgao
de pontes.] [Eiffel 2 - 2.1 — ECO]

[2. Inevitavelmente, a obra de Eiffel tem as suas bases no metal, esse mesmo metal que era o
“ouro” da época, esse mesmo metal que tinha nos caminhos-de-ferro um importante ponto de
desenvolvimento social, econdmico e cultural da época.] [Eiffel 2 — 6.2 — ECO]

[1. Sim, porque foi a época em que a utilizacdo do ferro foi muito frequente, especialmente nos
caminhos-de-ferro. Gustave Eiffel utilizou esse metal para as suas constru¢fes, monumentos
arquitectonicos, pontes, edificios, etc. ...] [Eiffel 2 -8.1 — ECO]

As categorias cultura (CUL) e estilo (EST) surgem com apenas uma
ocorréncia. No primeiro caso, valorizaram-se os enunciados que referem crencas,
correntes de pensamento, doutrinas ou ideologias que enformam a obra. Ja no
segundo, consideraram-se 0s enunciados que apresentam elementos caraterizadores

do estilo a que pertence a obra (materiais, cores, espaco e técnicas).

[1. Claramente. Em primeiro lugar o facto de ele ter estudado ja revela a preocupagdo que
ocupou a mente de muitos da sua época: a educacdo. Importante porque conseguiu
especializar-se numa area concreta, importante porque também era instruido e capaz de tomar
as suas proprias decisdes com consciéncia e racionalidade.] [Eiffel 2 — 14.1 — CUL]

[2. O ferro passa entdo a ser fundido, permitindo executar obras e pe¢as que funcionavam a
compressao, como Eiffel demonstrou na construcdo da ponte ferroviaria de Bordéus, onde
usou esta técnica pela primeira vez e até na ponte D. Maria no Porto, outro grande exemplo.]
[Eiffel 2 — 3.2 — EST]
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Enunciados vagos (VAG), apresentando um discurso pouco claro, ou que nédo
correspondem ao que foi pedido, foram apenas dois (2):

[1. Sim, porque Gustave Eiffel foi uma grande referéncia naquela época. Projetou varios
edificios: Pontes, Torre Eiffel, a Estatua da Liberdade.] [Eiffel 2 - 7.1 — VAG]

[1. Sim, porque foi uma época onde comegaram as construcdes metalicas onde as obras dele
foram um grande marco. Ele teve grandes obras que marcaram a época como a Estatua da
Liberdade, Torre Eiffel, Ponte de Viana do Castelo, etc.] [Eiffel 2 - 17.1 — VAG]

Neste caso ndo foram encontradas situacoes de ndo resposta (NR).

No que se refere a Paul Gauguin, uma vez analisados os enunciados
produzidos pelos alunos, procedeu-se a sua categorizacdo cujos resultados estdo

expressos no grafico 6.

Graficon® 6
O contexto historico do artista e a compreensao da Obra / Paul Gauguin
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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Relativamente a este artista, as categorias contexto (CON) e cultura (CUL)
surgem com o0 maior numero de enunciados, registando-se para ambas 10
ocorréncias. Nos enunciados produzidos, os alunos valorizaram ndo s situacGes e
acontecimentos, como crengas, correntes de pensamento, doutrinas ou ideologias que
enformam a obra de Paul Gauguin, permitindo fazer a sua contextualizacdo. Realgcam
a questdo da abolicdo da escravatura, a importancia das viagens na abertura de novos

horizontes e na arte como forma de libertacéo:

[3. Na segunda metade do século XIX, foi a abolicdo da escravatura e ele era apoiante dessa
causa, por isso € que a maior parte das suas obras tinham negros representados.] [Gauguin 2
—7.3-CON]
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[3. O seu novo estilo retrata varias cenas do quotidiano de negros (principalmente), mas ai
como forma de critica.] [Gauguin 2 — 8.3 CON]

[1. Bem... Paul Gauguin viveu numa época de constante evolugdo, tanto a nivel industrial
como a nivel de mentalidades - embora a sua ndo pertencesse a Europa, que ainda era nesta
época um pouco fechada. Talvez esse fosse 0 motivo que o levara a viajar para o estrangeiro
com frequéncia, em busca duma liberdade que Ihe ndo era permitida. Isso reflete-se na sua
obra, repleta de exotismo e diferentes culturas.] [Gauguin 2 — 11.1 — CON]

[1. Quando um personagem nasce tudo o que o rodeia é uma influéncia. Os artistas dotados de
sensibilidade tém tendéncia para serem ainda mais influenciados, levados pelos que o0s
rodeiam. Mesmo que isso leve a um comportamento totalmente distinto da época, Gauguin,
presenciando o impressionismo, do qual foi influenciado. Apesar de a sua pintura ndo parecer
ter influéncias dos demais artistas, talvez se tenha deixado influenciar pela sua revolta para
com o naturalismo, realismo, desejando pintar o que sente, ndo o que vé.] [Gauguin 2 — 1.1 —
CUL]

[2. Naquela época os artistas representavam uma natureza morta como um objeto, rompem
completamente com o passado, pertencem a um grupo individualizado, falam da arte,

Sociedade... Vao pintar para o exterior, algo bastante facil com a evolu¢do da industria.]
[Gauguin 2 —5.2 — CUL]

[10.2 A sua arte reflete a procura pelo primitivo e a rejei¢o da civilizagdo.] [Guaguin 2 —
10.2 - CUL]

A categoria estilo (EST) surge com 7 ocorréncias, incluindo-se aqui todos 0s

enunciados que referem elementos caraterizadores do estilo a que pertence a obra,

incluindo materiais, cores, espaco e técnicas. Os alunos destacam alguns aspetos

muito especificos, que fazem com que ela se distinga das demais e acentue a sua

propria identidade:

[2. No entanto, o intenso cromatismo das suas obras e o jogo de cores refletem um pouco a
importancia da cor sobre a forma, prépria da época, mas 0s seus temas exoticos, sensuais,
cujos protagonistas sdo muitas vezes as nativas do Taiti e a vegetacdo tropical, ndo se
enquadram de todo no impressionismo.] [Gauguin 2 — 3.2 — EST]

[1. Acho que ndo, porque Gauguin desenvolveu uma pintura muito propria. As suas telas estéo
carregadas de erotismo natural, e de paixado do pintor. As cores eram vermelhos intensos,
amarelos, verdes e violetas.] [Gauguin 2 — 7.1 — EST]

[2.A luz e 0 movimento, utilizando pinceladas soltas, tornam-se o principal elemento da sua
pintura.] [Gauguin 2 — 15.2 — EST]

Relativamente a categoria economia (ECO) ndo foi encontrado qualquer

enunciado, assim como enunciados vagos (VAG), registando-se 1 situacdo de nédo

resposta (NR).

No que respeita a Auguste Rodin, uma vez analisados os enunciados

produzidos pelos alunos, procedeu-se a sua categorizacdo, cujos resultados estdo

expressos no grafico 7.
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Graficon° 7
O contexto histdrico do artista e a compreensdo da Obra /Auguste Rodin
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Neste caso, € a categoria estilo (EST) que surge em destaque com 11
ocorréncias registadas. Nesta categoria, 0os alunos privilegiaram varios aspetos
especificos da obra de Rodin como sendo, ou ndo, reveladores do contexto da época

em que a mesma se insere:

[2.Com a sua obra «S. Jodo Batista Pregando», Rodin revela a sua caracteristica
fundamental: a ficcdo do momento significativo do gesto humano - despertando um sentimento
como se pode ver em «O Pensador». Por outro lado, Rodin nem sempre foi fiel enquanto
retratista na reproducéo dos tragos fisiondmicos, privilegiando na obra o carater do retratado
que lhe era sugerido, causando grande polémica e tendo algumas das suas obras sido
rejeitadas, como «Balzac».] [Rodin 2 — 6.2 — EST]

[1.Acho que ndo. Porque Rodin tentava criar algo que nunca ninguém tinha tentado. As suas
esculturas eram de fragmentos classicos, as suas obras ndo eram de capricho artistico, mas
sim tentou mostrar que o mais importante é o momento da cria¢do.] [Rodin 2 — 7.1 — EST]

[2. Nota-se o realismo das suas obras, o sentimento e a sensibilidade que as caraterizava. Nas
suas obras ele captava 0 momento como se de uma fotografia se tratasse.] [Rodin 2 — 12.2 —
EST]

[2. Isto indica uma das principais carateristicas da sua época: o individualismo e a
sensibilidade. Altamente impressionista, Auguste Rodin representou o seu ideal de
beleza/arte.] [Rodin2 — 14.2 — EST]

A categoria contexto (CON) surge com 8 ocorréncias, colocando-se como a
segunda mais mencionada nos enunciados produzidos pelos alunos. A corrente
artistica predominante na época em que viveu Rodin é a mais referida para
compreender o contexto da mesma. Também h& uma ou outra situacdo em que 0s

alunos procuram relacionar a obra do artista com o desenvolvimento econdmico
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vivido na época, e as duvidas que se comegavam a levantar face aos caminhos a

seguir pelo Homem:

[1. Sim. Penso que a obra de Rodin reflete a época em que viveu pois este foi considerado um
verdadeiro impressionista, especialmente devido a sua obra “A Mdo de Deus” onde existe
uma ambivaléncia de significados, sendo que a méo divina é na realidade a de um escultor em
plena atividade, o que reflete a mentalidade do século X1X.] [Rodin 2 — 3.1 — CON]

[1.Sim, Rodin foi sem ddvida um dos melhores escultores da sua época. E a corrente estética
utilizada, tanto na pintura, escultura, como na arquitetura era o impressionismo.] [Rodin 2 —
8.1-CON]

[1.Sem davida que a escultura de Rodin reflete o contexto da época em que viveu, um periodo
de grandes avangos mas também de algumas interrogacGes sobre os caminhos a que o
desenvolvimento estava a conduzir o Homem.] [Rodin 2 — 10.1 — CON]

A categoria cultura (CUL) aparece-nos com 6 registos de ocorréncias. Alguns
alunos ndo deixaram de relacionar a obra de Rodin com o contexto cultural da época,
nomeadamente no que se prende com as ruturas que comegavam a emergir no campo

artistico por parte de algumas correntes estéticas:

[1.Sim, porque ele viveu numa época em que 0s artistas ndo se preocupavam com oS preceitos
do Realismo ou da Academia.] [Rodin 2 — 5.1 — CUL]

[1.Definitivamente, pois a época em que Rodin viveu, durante o periodo artistico que se seguiu
ao Romantismo, o Realismo, vemos que a obra de Rodin se encaixa perfeitamente nesta
corrente, j& que se preocupou sempre em transmitir a realidade e ndo a idealiza-la. O seu
primeiro trabalho reconhecido logo comegou a criar controvérsia e polémica, «A ldade do
Bronze», pois o seu realismo levou a que Rodin tivesse sido acusado de utilizar moldes de um
corpo humano vivo.] [Rodin 2 — 6.1 — CUL]

[1.Sim, porque de inicio Rodin era altamente realista, representando fielmente o que via, o0 que
corresponde ao Realismo da época em que viveu, mas foi-se desviando cada vez mais, criando
0 seu proprio estilo.] [Rodin 2 — 14.1 — CUL]

Também no que respeita a Auguste Rodin ndo foram encontrados enunciados
no ambito da categoria economia (ECO) e enunciados considerados vagos (VAG).

Também apenas foi identificada uma situacdo de ndo resposta (NR).

No conjunto dos trés artistas estudados, verificAmos que as vérias categorias
utilizadas para a andlise qualitativa dos enunciados produzidos pelos alunos sobre o
contexto historico do artista e a compreensdo da sua obra surgem distribuidas de

forma pouco equitativa (V. Grafico 8).
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Gréaficon® 8
O contexto historico do artista e a compreensao da Obra
Distribuicdo de ocorréncias por categorias/totais relativos aos trés artistas estudados
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Assim, ha apenas uma categoria, o contexto (CON), que surge com um nimero
relevante de ocorréncias (32), distribuidas pelos trés artistas por nimeros mais
aproximados, respetivamente, 14 em Eiffel, 10 em Paul Gauguin e 8 em Auguste
Rodin. Nas restantes categorias, ou hd uma forte concentracdo de ocorréncias em
apenas um dos artistas como acontece com a economia (ECO) em que apenas
encontramos este tipo de enunciado em Gustave Eiffel, ou entdo estdo concentradas
predominantemente em dois artistas, Gauguin e Rodin, como acontece com as
categorias estilo (EST) e cultura (CUL).

E interessante constatar que os alunos privilegiam nos seus enunciados, em
relacdo aos trés artistas, situacGes datas ou acontecimentos que permitem fazer a
contextualizacdo das respetivas obras, e, portanto, 0 contexto sobressai no conjunto
dos registos produzidos. Ja no que se refere a situacfes mais especificas no ambito
dos processos produtivos, laborais e econ6micos, apenas encontramos esse género de
enunciado em Eiffel, denunciando que o contexto econdmico da época foi
considerado relevante para a compreenséao da obra de Eiffel.

No conjunto dos trés artistas estudados, os alunos véem Eiffel
predominantemente como um engenheiro ligado a construgdo de obras publicas,

onde o ferro assume um lugar de destaque, e menos como um artista na concecéo
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tradicional (senso comum) da definigdo. SO assim € que se pode entender também o
facto de as categorias cultura (CUL) e estilo (EST) surgirem com uma expressao
minima em Eiffel. De uma maneira geral, o olhar dos alunos ndo conseguiu fugir
daquela concecdo de “artista”, e teve dificuldade em separar a obra de Eiffel da
figura do engenheiro como aquele que projeta essencialmente edificios e pontes.

Ja no que se refere a Gauguin e Rodin, o numero de enunciados produzidos no
ambito da cultura (CUL) e do estilo (EST) s@o bem reveladores que os alunos os
colocaram imediatamente na categoria de “artistas” de acordo com a sua conceGao
tradicional associada predominantemente a pericia manual do criador e a uma
atribuicdo direta de autoria. O contexto cultural da época, em especial 0s
movimentos ou correntes artisticas e de pensamento, assumiram em Gauguin um
maior destaque com 10 ocorréncias, enquanto em Rodin encontramos 6 e em Eiffel
apenas uma. Esta distribuicdo expressa bem a importancia dada aos movimentos e
correntes artisticas da época para a compreenséao da pintura de Gauguin, procurando-
se, desta forma, fazer sobressair as suas especificidades e carateristicas face aos
movimentos dominantes. Esta situacdo também foi considerada importante por
alguns alunos para a compreensdo da obra de Rodin. No entanto, neste caso,
valorizou-se mais o estilo do escultor, registando-se 11 ocorréncias, enguanto
Gauguin reuniu 7 e Eiffel apenas 1. Os elementos caraterizadores do estilo da obra de
Rodin foram considerados cruciais para a compreensdo da sua obra, procurando-se
dar uma certa énfase as particularidades da mesma, realgando-se 0 seu apogeu
criador.

Um outro facto que é de salientar prende-se com o numero muito reduzido de
enunciados vagos (VAG), e de situacdes de ndo respostas (NR), ambos com apenas 2
registos. Face a questdo anterior do instrumento de recolha de dados verifica-se uma
diminuicdo significativa de situacGes deste género. Este facto prende-se com a
natureza da questdo formulada — de contextualizacéo, tipo que ndo apresenta tantas
dificuldades aos alunos ja com ele mais familiarizados ao longo do seu percurso

escolar.

4.3. A carateriza¢ao das ‘Obras’

Esta dimensdo foi suportada pela seguinte questdo «Caraterize a obra de

Gustave Eiffel /Paul Gauguin /Auguste Rodin». Uma vez analisados todos os
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enunciados produzidos pelos alunos, procedeu-se & sua categoriza¢do (V. Quadro
18), tendo os enunciados produzidos, de acordo com o seu conteddo/natureza, sido
enquadrados nas categorias criadas para o efeito. A partir do contetdo substantivo
das respostas, procurdmos indagar sobre a compreensdo que o0s alunos
desenvolveram a partir da analise/interpretacdo da informacao disponibilizada pelo

site consultado.

Relativamente a caraterizacdo da obra de Gustave Eiffel, o nimero de

ocorréncias por categoria esta expresso no grafico 9.

Graficon®9
Caraterizacao da ‘Obra’ de Gustave Eiffel
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A categoria “materiais” (MAT) destaca-se das demais com 12 ocorréncias,
incluindo-se aqui todos 0s enunciados que destacam as matérias-primas
predominantes, apresentando ou ndo exemplos de obras. Tratando-se de um artista
visto também como engenheiro, em que um grande nimero das suas obras sdo obras
publicas ou edificios particulares, a grande maioria dos alunos privilegiou o0s

materiais empregues nas mesmas, e ndo tanto a sua vertente estética:

[1.Eiffel participou em obras comemorativas (Estatua da Liberdade, Torre Eiffel), onde
assistiu e projetou, sendo estas obras mundialmente famosas. Eiffel trabalha essencialmente
com o ferro, erguendo assim edificios com construcfes metalicas, pontes, palacios de ferro,
pavilhBes de exposi¢cBes. Trabalhou essencialmente com ferro e aco. Participou no
desenvolvimento da arquitetura do ferro, dando o seu contributo para o patriménio mundial.]
[Eiffel 3— 1.1 - MAT]

[1. A obra de Gustave Eiffel é caraterizada pela utilizagdo dos materiais utilizados na época
da Revolucdo Industrial, usando primordialmente metais, tentando conjuga-los de forma
pratica. Conhecido também por “Construtor de Pontes”, Gustave construiu varias pontes, de
vérias formas, com técnicas modernas, com ferro se fosse necessario.] [Eiffel 3 - 6.1 — MAT]
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[1. Marcada pelo ferro, a obra de Gustave Eiffel é de facto algo de novo para a sociedade de
entdo. As suas obras de referéncia sdo a Estatua da Liberdade (colaboracéo) e a Torre Eiffel.]
[Eiffel 3—11.1 — MAT]

[1. Consagrou a utilizacdo de novos materiais como o ferro e o vidro, contribuiu para vencer
a resisténcia a aceitacdo de novos métodos e materiais.] [Eiffel 3 — 15.1 — MAT]

As categorias cultural (CUL) e estilo (EST) surgem ambas com 7 ocorréncias
cada. No primeiro caso (CUL) situam-se todos os enunciados que referem crencas,
correntes de pensamento ou que respondem aos desafios de uma nova situagédo
econdmica, social e espacial. Na segunda situacdo (EST) colocamos os enunciados
que referem os elementos definidores do estilo que caraterize a obra (materiais,
cores, espago, técnicas...) apresentando (ou nao) exemplos de obras. Apesar da
tendéncia para realgar a vertente ‘material’ da obra de Eiffel, alguns alunos nao
deixaram também de salientar a sua vertente cultural, em especial as novas
necessidades trazidas pela Revolucdo Industrial, particularmente, as que se
relacionam com a expansdo urbanistica. Por outro lado, também é dada uma certa
énfase a afirmacdo de uma nova estética associada a utilizagcdo dos novos materiais

na construcao e as potencialidades que lhe estdo associadas:

[1. Gustave Eiffel procura responder adequadamente as novas necessidades urbanas, criadas
pela industrializaco.] [Eiffel 3 - 2.1 — CUL]

[3. Por causa da Revolugéo Industrial, houve nas suas obras, € ndo s6, uma mudanca brusca
do conceito de “espago”, desmaterializado através de estruturas finas e resistentes. As linhas
essenciais de um monumento adaptam-se a sua finalidade, tém resisténcia ao vento e ddo uma
impresséo de forca e beleza.] [Eiffel 3 -5.3 — CUL]

[2. Ajudou a construir um novo tipo de gosto, ajustado aos novos tempos, correspondendo as
novas necessidades de vida resultantes das revolugdes Francesa e Industrial. Houve uma
mudanga brusca do proprio conceito de espacgo, generalizou o uso do ferro forjado em
construcdes de grande amplitude.] [Eiffel 3 —15.2 — CUL]

[3.4ssistimos  também a uma mudanga brusca do proprio conceito de ‘“‘espago”,
desmaterializado através de estruturas finas e resistentes, cobertos por vidro: intensificou a
relacdo entre o interior dos edificios e o espaco exterior onde se inserem.] [Eiffel 3 — 2.3 -
EST]

[1. As obras de Eiffel sdo todas grandiosas. S0 obras que ficam marcadas pela sua
monumentalidade e grandiosidade. Na minha opinido séo obras interessantes.] [Eiffel 3 —12.1
—EST]

[4. Preocupava-se com a insercdo do edificio no espaco em redor. A propria estrutura
curvilinea dos seus projetos era a beleza dos mesmos.] [Eiffel 3 — 14.4 — EST]

A categoria inovacdo (INO) regista apenas 2 ocorréncias, incluindo-se aqui
todos os enunciados que referem elementos, técnicas inovadoras que tenham surgido

na obra, apresentando ou ndo exemplos de obras. E com alguma surpresa que
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verificamos um registo de ocorréncias reduzido nesta categoria, pois como é sabido

esse € um dos aspetos mais conhecidos em relacdo a obra de Eiffel.

[2. Os andares suportam diferentes cargas humanas, nomeadamente o primeiro andar suporta
3000 pessoas, 0 segundo 1600 e o terceiro 400, tendo em conta a altura, o suporte e 0 peso.]
[Eiffel 3—-4.2 — INQ]

[2. Gustave revoluciona o conceito de arquitetura e espago, reorganizando-o em estruturas
finas e resistentes. O uso do arco para as pontes e, juntamente com varios sistemas de cabos,
para tornar o projeto mais resistente.] [Eiffel 3 — 14.2 — INO]

Enunciados vagos (VAG) h& apenas a registar 1 ocorréncia em que surge um
discurso pouco claro, vago, ou que ndo corresponde ao que foi pedido: [1. Gustave
Eiffel formado em engenharia quimica, dedicou-se a metalurgia e ao novo material
que vai usar de modo brilhante como construtor.] [Eiffel 3 —10.1 — VAG].

Nesta dimensdo, e relativamente a este artista, Gustave Eiffel, ha a registar 1

situagdo de ndo resposta (NR).

Relativamente a Paul Gauguin, uma vez analisados os enunciados produzidos
pelos alunos, procedeu-se a sua categorizacdo cujos resultados estdo expressos no
grafico 10.
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A categoria estilo (EST) surge em destaque com 18 ocorréncias. O facto de
estarmos perante um pintor com uma obra tdo numerosa e rica, ndo surpreende que

esta categoria tenha merecido um maior destaque por parte dos alunos. Foram muitos
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0s aspetos especificos relacionados com o estilo da obra de Gauguin utilizados para

proceder a sua caraterizagao:

[1. A pintura de Gauguin carateriza-se pelos contornos definidos, uso de cores quase para
efeito decorativo, exagerando-as, pintando assim ndo como se v&é mas sim 0 que sente quando
vé, tal como o seu amigo Van Gogh, utilizando normalmente o verde, vermelho intenso e
amarelos e violeta. Ndo pinta de modo naturalista representando normalmente nas suas telas
paisagens de campos, cenas exoticas e sugestivas, representando sim a sua ‘“paixdo pelas
nativas”. A sua arte era tanto Simbolista assim como primitivista, o que se capta
contemplando as suas cria¢6es.] [Gauguin 3 — 1.1 — EST]

[1. A pintura de Gauguin era caraterizada pelo estilo de representacao simbélica da natureza,
onde sdo utilizadas formas simplificadas. Gauguin criava nas suas telas a icnografia exética
do lugar, onde néo faltavam cenas que mostram um erotismo natural. A cor em que adquiria
mais preponderancia é representada pelos tons vermelhos intensos, amarelos, verdes e
violetas.] [Gauguin 3 — 9.1 — EST]

[1. Com formas muito simples e estilizadas, limitadas por uma linha negra muito marcada,
mas intensamente colorida, a pintura japonesa revé-se nas telas de Paul Gauguin. A
representacdo alegdrica e sugestiva do mundo natural (quer da natureza, quer da vida
humana) demonstra o seu amor pelas culturas exoéticas num modo quase decorativo.
Desligado do impressionismo, pinta o que vé como ele sente em formas amplas onde a forma
ndo depende da cor.] [Gauguin 3 — 14.1 — EST]

A categoria inovacao (INO) aparece com 11 registos de ocorréncias, situando-
se em segundo lugar no que respeita ao nimero de enunciados produzidos. Um grupo
significativo de alunos nédo deixou de salientar alguns aspetos considerados
inovadores da obra do artista para a caraterizar:

[1. Gauguin desenvolveu as técnicas do sintetismo, estilo de representagdo simbdlica da
natureza, usava grandes cores vivas e que ele fechava com uma linha negra, deixando escapar
a influéncia das gravuras japonesas.] [Gauguin 3 —7.1 — INO]

[1. Gauguin, desenvolveu as técmicas do “sintetismo” e do “alveolismo”, estilos de
representacdo simbolica da natureza onde sdo utilizadas formas simplificadas e grandes
campos de cores vivas chapadas, que ele fechava com uma linha negra, e que mostram uma
forte influéncia das gravuras japonesa.] [Gauguin 3 — 15.1 — EST]

[1. A pintura de Gauguin esta centrada no movimento Pds-impressionista, desenvolvendo
assim técnicas como o “sintetismo” e o “cloisonnisme”, estilos de representagdo simbdlica da
natureza, onde sdo utilizadas formas simplificadas e grandes campos de cores vivas chapadas,
que ele fechava com uma linha negra, e que mostram uma forte influéncia das gravuras
japonesas.] [Gauguin 3 —17.1 — INQ]

A categoria cultural (CUL) surge com apenas 4 registos de ocorréncias. As
correntes artisticas predominantes na época em que a obra de Gauguin se situa, bem
como algumas influéncias politicas, sociais e culturais que se faziam sentir na altura,
sdo também apontadas por alguns alunos para a caraterizacéo da sua obra:

[1. A pintura de Gauguin era desligada do impressionismo.] [Gauguin 3 — 3.1 — CUL]

[1.Gauguin foi um pintor que se serviu da Natureza como fonte de inspiragéo para varias das
suas obras, representa-a de forma nada convencional, tentando unir simplicidade ao
alegorismo.] [Gauguin 3 — 6.1 — CUL]
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[3. Foi, sem divida, uma obra inovadora, também pela utilizacdo da mulher negra por causa
da abolicdo da escravatura, deu mais énfase aos negros como forma de critica.] [Gauguin 3 —
8.3 - CUL]

[1. A sua obra demonstra uma forte implicacdo das gravuras japonesas.] [Gauguin 3 — 11.1 —
CUL]

Ao contrario do que se verificou com aos enunciados produzidos nesta
dimensdo sobre Gustave Eiffel, ndo foi produzido qualquer enunciado pertencente a
categoria “materiais” (MAT). Também é de salientar o facto de ndo termos qualquer

enunciado vago (VAG), bem como situacdes de ndo resposta (NR).

Os enunciados produzidos sobre a caraterizacdo da obra de Auguste Rodin,
uma vez analisados e categorizados, foram distribuidos de acordo com os resultados

patentes no grafico 11.
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De entre os varios enunciados produzidos, destaca-se a categoria estilo (EST)
com 16 ocorréncias. Tratando-se de um escultor, ndo admira que os alunos tenham
privilegiado o estilo para caraterizar a sua obra, particularizando alguns aspetos

muito especificos que a tornam impar na época:

[1. Rodin retrata a expressividade da figura humana em movimento. Esculpiu figuras de
ordenacgdo rigorosa que obteve com a ciéncia de modelar. As suas personagens formaram
poses enérgicas, dramaticas quase como se Rodin pedisse que fizessem uma pose e fosse
captada uma fotografia que se materializa instantaneamente. Fotografias tangiveis e com
volume. Teve como teméticas as paixdes humanas, a morte e foi influenciado por artistas
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renascentistas. Explorou varios materiais. Baseou-se no conceito de “non finito” e a maior
parte das suas obras parecem inacabadas. A maior caracteristica talvez seja a captura da
expressdo, paixdo, sensibilidade, emogdo, meditagdo....] [Rodin 3 — 1.1 — EST]

[3. Foi dos escultores que mais se destacou entre os séculos XIX e XX. Iniciou fazendo
modelos de retratos escultoricos. Até diziam, depois claro da afirmagdo das suas obras-
primas, que ele usava como molde um modelo vivo. Ele retratava nas suas obras grandes
personagens da Histdria da Arte, como uma certa homenagem e também elementos
decorativos como «A Porta do Inferno».] [Rodin 3 — 8.3 — EST]

[1. Alto rigor e o realismo caraterizam a sua obra. A influéncia da escultura renascentista
italiana reflete-se, em parte, da sua obra ao tratar de temas que atormentavam a alma humana
através da paixdo ou a morte. Nao foi apenas um escultor das suas proprias ideias, ele
também trabalhava em relevo e o retrato (bustos).] [Rodin 3 — 14.1 — EST]

[1. Contrapds as formas lisas, polidas e aveludadas dos corpos, ao bloco de pedra rugoso,
inacabado. As suas pecas apresentam-se cheias de superficies reentrantes e salientes,
cbncavas e convexas que absorvem e refletem a luminosidade, criando uma ilusdo de forca,
dinamismo e vitalidade.] [Rodin 3 — 15.1 — EST]

A categoria “materiais” (MAT) surge com 10 ocorréncias, situando como a
segunda com mais ocorréncias. Os enunciados incluidos nesta categoria sao muito
semelhantes, limitando-se a salientar os materiais utilizados pelo escultor e, dessa

forma, melhor caraterizar a sua obra:

[2. Os materiais mais utilizados por Rodin foram o barro, o bronze e o gesso.] [Rodin 3 — 2.2.
MAT]

[3. Os materiais utilizados eram: o bronze, o marmore, 0 gesso e o barro.] [Rodin 3 — 7.3 —
MAT]

A categoria “cultural” (CUL) surge com 9 registos de ocorréncias, surgindo
como a terceira mais frequente nesta dimenséo, relativamente a este artista. Um dado
curioso é que os enunciados que entram nesta categoria valorizam aspetos tdo

diferenciados como a questdo da inser¢do, ou ndo, da obra numa determinada

corrente artistica, ou a influéncia exercida por outros artistas e as respetivas obras.

[1. Ao caraterizar e classificar a obra de Rodin, verifica-se uma certa discordia entre muitos
criticos devido a todo o significado e carateristicas que a obra sugere, chegando alguns
criticos a considerar a obra do escultor como roméantica em vez de realista (havendo até quem
veja na sua escultura carateristicas do movimento impressionista).] [Rodin 3 — 6.1 — CUL]

[1. Foi no século XIX, entre o declinio do Romantismo e o surgimento da arte moderna, que
Rodin “poe” nos seus trabalhos o romantismo, o realismo e o impressionismo na forma das

suas esculturas.] [Rodin 3 —7.1 — CUL]
[1. Penso que é uma obra bastante cimentada pelos cénones Classicos. A partir da sua

biografia que nos é fornecida pelo site consultado, podemos até mesmo comprovar que se
interessou pela obra de Michelangelo.] [Rodin 3 —11.1 — CUL]
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Além de ndo termos qualquer situacdo de ndo resposta (NR), apenas foi
produzido um enunciado considerado vago (VAG): [3. Conquistou fama ainda em
vida.] [Rodin 3 -17.3 - VAG].

O gréfico 12 apresenta-nos o conjunto da distribui¢ao das varias categorias

utilizadas nesta dimensé&o, pelos trés artistas estudados.

Gréficon° 12
Carateriza¢ao da ‘Obra’
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Da anélise conjunta da distribuicdo das ocorréncias pelas vérias categorias
destaca-se claramente, das demais, a categoria estilo (EST) com 41 ocorréncias. Mais
uma vez assistimos a uma distribui¢do pouco equitativa das ocorréncias entre 0s trés
artistas. Enquanto os alunos privilegiaram a producéo deste tipo de enunciado para
caraterizar a obra de Paul Gauguin e de Auguste Rodin, ja quanto a obra do
engenheiro Gustave Eiffel deram mais énfase aos materiais utilizados. Na
organizacao e selecdo da informacéo subjaz a presenca de algumas ideias tacitas por

parte dos alunos, nomeadamente no que concerne a ideia ou conceito de artista. Se
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relativamente aos dois primeiros nao ha qualquer ddvida em caraterizar as suas obras
predominantemente pelo estilo, j& quanto a Eiffel essa categoria ndo é tdo valorizada.

A segunda categoria a reunir 0 maior nimero de ocorréncias (22) é a que esta
relacionada com materiais (MAT). Neste caso, a grande curiosidade reside no facto
dessas ocorréncias estarem apenas concentradas em Gustave Eiffel e Auguste Rodin,
respetivamente com 12 e 10 enunciados. Apesar de a obra de Paul Gauguin ser
contemporanea de uma época em que 0s pintores tém ao seu dispor um conjunto de
materiais inovadores (por exemplo, a comercializacdo dos primeiros tubos de cor)
que lhes permitiram potencializar a sua pintura, esta questdo nédo foi particularmente
valorizada na caraterizacdo da sua obra. Para os alunos, a caraterizacdo da obra de
Gauguin privilegiou outros aspetos que ndo os materiais empregados pelo pintor na
execugdo da mesma.

A categoria cultural (CUL) surge com um total de 20 registo de ocorréncias,
distribuidos pelos trés artistas em numero diferente: Rodin (9), Eiffel (7) e Gauguin
(4). Ao privilegiarmos nesta categoria todos os enunciados que referem crencas,
correntes de pensamento ou respondam aos desafios de uma nova situacdo
econOmica, social, espacial..., seria expectavel que a caraterizacdo da obra dos trés
artistas privilegiasse estas dimensdes. O facto de estes trés artistas serem
contemporaneos de um periodo de profundas convulsGes econdémicas, sociais e
culturais e ideologicas, em consequéncia dos desafios e das interrogac6es lancadas
pela Revolugdo Industrial, ndo constituiu per si um fator determinante para a
caraterizacdo das respetivas obras. Alias, é apenas em Eiffel que encontramos
algumas frases que dao algum énfase aos desafios de uma nova situacdo econémica e
espacial:

[2. O Realismo foi 0 movimento artistico que mais influenciou as obras de Gustave Eiffel. Ele
nas suas obras procurou adequar-se as novas necessidades urbanas, criadas pela
industrializagcdo. Focou-se em construir fabricas, estacBes ferroviérias, armazéns, pontes,
escolas, hospitais e moradias e ndo ricos palacios e templos.] [Eiffel 3-17.2 — CUL].

A categoria inovacdo (INO) surge com apenas 13 registos de ocorréncias,
concentradas quase que exclusivamente em Gauguin (11), Eiffel (2), ndo merecendo
Rodin qualquer registo deste tipo. O facto de os trés artistas, como ja real¢ado, serem
contemporaneos de uma época marcada por profundas transformacdes cientificas e
técnicas, colocando ao seu dispor novos processos, materiais e equipamentos, foi em

Gauguin que os alunos sentiram necessidade de realcar este facto para caraterizar a
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sua obra salientando os aspetos inovadores da sua obra, e isolando as suas
especificidades. Reforcando a identidade da obra de Gauguin, os alunos
selecionaram e organizaram a informacdo que, segundo eles, melhor serve para
caraterizar e destacar a sua obra, dado que na época abundavam os pintores cuja obra

‘navegava em aguas’ muito semelhantes as suas:

[1. Gauguin desenvolveu as técnicas do “sintetismo” e “cloisonnisme” (alveolismo), estilos de
representacdo simbolica da natureza onde sdo utilizadas formas simplificadas e grandes
campos de cores vivas chapadas, que ele fechava com uma linha negra, e que mostravam uma
forte influéncia das gravuras japonesas.] [Gauguin 3 — 16.1 — INO]

As situacOes de respostas vagas (VAG) e de ndo respostas (NR), nesta
dimensdo, sdo pouco expressivas respetivamente com 2 e 1 registo de ocorréncias.
Este facto é bem revelador que os alunos, perante uma questdo desta natureza em que
Ihes é solicitada uma analise/interpretacdo da informacdo disponibilizada pelo site
fornecido, ndo revelaram grande dificuldade. Os enunciados produzidos apresentam
as varias categorias utilizadas na caraterizacdo da obra de cada um dos artistas em

causa.

4.4. A apreciacao estética das obras

Esta dimens&o foi coberta pela seguinte pergunta: «Das obras apresentadas,
selecione aquela de que gostou mais e aquela de que gostou menos. Fundamente a
sua resposta». Com esta questdo procurdvamos aferir da significancia atribuida as
obras disponibilizadas pelo site consultado para cada um dos artistas estudados, e que
critérios subjazem as escolhas de fruicdo estética efetuadas pelos alunos. Ao
solicitarmos aos alunos que fundamentem as suas respostas queremos que eles ndo se
fiquem apenas por uma mera indicacdo do que é que gostaram mais ou do que
gostaram menos. Como diria Janson (1997: 17), «a tendéncia é para gostarmos
daquilo que conhecemos e, implicitamente rejeitarmos, tudo o que ndo corresponde
as imagens que ndo nos sao familiares». Neste caso, procuramos confrontar o aluno
com uma escolha pessoal, tendo por referéncia ndo s6 a informacédo sobre o artista e
sua obra disponibilizada pelo site, mas também a experiéncia, a sua sensibilidade
artistica/estética e os conhecimentos tacitos adquiridos noutros contextos.

Uma vez analisados todos os enunciados produzidos pelos alunos nesta

dimensdo, procedemos a sua categorizacédo, tendo por referéncia a adaptacao por nos
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efetuada das categorias desenvolvidas por Leontiev (2000), no ambito da
apreciacao/fruicdo estetica.

Assim, eis os resultados face as escolhas das obras de Eiffel mais apreciadas.
O quadro 20 sintetiza-nos as preferéncias dos alunos relativamente a obra de Gustave
Eiffel, destacando-se a “Torre Eiffel” como aquela que recolhe um maior um maior
numero de preferéncias, seguida da “Estatua da Liberdade”, apesar de ndo constituir

um projeto exclusivo deste artista mas nele tenha colaborado.

Quadro 20
As obras de Gustave Eiffel mais apreciadas

Obras Ocorréncias

e Torre Eiffel (Paris) 7
e Estatua da Liberdade (N. lorque)
o Palacio de Ferro (Luanda)
e Ponte D. Maria Pia (Porto)

N W o1

Estas preferéncias acabam por ir ao encontro da afirmacdo de Janson citada
anteriormente, na medida em que os alunos deram preferéncia as obras que lhe sdo
mais familiares, com as quais ja se cruzaram em contextos /Media tdo diferenciados
como o cinema e a televisdo.

Na categorizacdo das preferéncias dos alunos (V. Grafico 13) constamos que
na apreciacdo das obras de que mais gostaram, predomina a categoria expressao
(EXP) com 9 registos, que contempla precisamente todos 0s enunciados que
expressam os sentimentos, emogdes vivenciadas.

Graficon® 13

Apreciacao estética das obras de Eiffel mais escolhidas
Distribuicdo de ocorréncias por categoria

NR
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Relne ainda enunciados produzidos pelo fruidor em que o impacto exercido
pela obra no sujeito que reflete, apresenta julgamentos. Podendo ocorrer, ou néo,
uma distanciacdo entre aquilo que a obra apresenta materialmente, aquilo que é

sentido e o que é partilhado:

Mais: “Palacio de Ferro”, Luanda

[1.1.Sendo na minha opinido a arquitetura do ferro de pouco interesse, talvez porque pouco
explorada a nivel estético, o «Palacio de Ferro» foi um bom exemplo onde o ferro coexiste
com todo o edificio em perfeita harmonia de grande beleza.] [Eiffel 4 — 1.1 — EXP]

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque

[4.1. Em parte pela sua simbologia mas ndo s6 dado que apresenta uma grande
monumentalidade e uma beleza vertiginosa. E magnifica, de facto é essencial lembrar que foi
esculpida por Frederic Auguste Barthol com assisténcia de Gustave Eiffel] [Eiffel — 4 — 4.1 —
EXP]

Mais: “Torre Eiffel”, Paris

[1. A obra que mais me chamou a atencéo, sem duvida alguma, foi a Torre Eiffel, em Paris,

por ser lindissima mesmo sendo feita de ferro, por ser a torre mais alta de toda a Franca;]

[Eiffel 4 — 8.1 — EXP]

Em segundo lugar, surge a categoria contextual (CON) com 7 ocorréncias.
Nesta categoria incluimos todos os enunciados que enquadram a obra no seu
contexto cultural, historico, profissional e artistico, explicitando os modos como a
historicidade (pessoal, grupal social) a determinaram. Aqui estdo também presentes
as semelhancas e ou as diferencas entre 0 mundo do fruidor (publico) e do artista:

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque
[1. Porque simboliza a liberdade iluminando o mundo, que comemora o centendrio da
assinatura da Declaracéo da Independéncia dos Estados Unidos.] [Eiffel 4 —2.1 — CON]

Mais: “Palacio de Ferro”, Luanda

[1. E um edificio historico de Luanda, em Angola. A estrutura em ferro forjado construido na
década de 1890, em Franca, e embarcada com destino a Madagascar. O navio que a
transportava acabou por ser desviado da sua rota, naufragando em territério angolano.
Durante o periodo colonial, foi usado como centro de artes. Apds a independéncia de Angola e
a Guerra Civil, o palécio entrou em ruina e foi transformado num parque de estacionamento.]
[Eiffel 4 — 7.1 — CON]

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque

[1. Porque se encontra localizada na entrada do porto de Nova lorque, comemora o
centenario da assinatura da Declaracdo da Independéncia é a estatua mais pesada do
mundo;] [Eiffel 4 —16.1 — CON]

As categorias narracdo (NAR) e analise (ANA) surgem com 0 mesmo nimero
de ocorréncias (6). Na primeira (NAR), incluimos todos os enunciados que
descrevem a obra, 0 seu processo de criacdo, e ou da contemplacdo da mesma.
Podemos ainda encontrar apreciagdes que adotam uma focaliza¢do fragmentada ou
meramente enumerativa, assumindo-se como uma ‘historia’ que o sujeito cria a partir

de elementos por si considerados como relevantes, e ou como suficientes para a
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reconstrugdo da obra criada ou fruida. Na segunda (ANA), incluimos todos os
enunciados que apresentam reflexdes sobre aspetos especificos da obra, e ou

focalizando algumas das suas dimensdes formais, estilo, escola:

Mais: “Torre Eiffel”, Paris
[2. Além disso, a Torre possui 3 andares, sendo que o Ultimo fica a 276 metros de altura do
solo e suporta 400 pessoas,] [Eiffel 4 — 3.2 — NAR]

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque
[3.Foi também o primeiro farol a energia eléctrica. Tem uma altura enorme e ja esteve no
concurso das sete maravilhas do mundo moderno.] [Eiffel 4 — 5.3 — NAR]

Mais: “Ponte D. Maria Pia”, Porto

[2. Com 1 600 000 quilos de ferro, a dimenséo da ponte (que era titd na altura), construida em
tempo recorde (1 ano). O facto de esta obra intensificar a revolucéo industrial em Portugal,
tendo permitido a ligagéo a Lisboa.] [Eiffel 4 — 14.2 — NAR]

Mais: “Paléacio de Ferro”, Luanda
[1.2. A varanda do edificio é fenomenal, possuindo uma peculiar estética, projectando-nos
para |4, imaginado que la tomamos um cha.] [Eiffel 4 — 1.2 — ANA]

Mais: “Torre Eiffel”, Paris

[2. Esta obra expele no seu apogeu toda a engenharia e talento de Eiffel em lidar com os
diferentes tipos de materiais metélicos, congregando-os de forma racional, harmoniosa e
pratica.] [Eiffel 4 — 6.2 — ANA]

Mais: “Torre Eiffel”, Paris
[2. As curvas das quatro pernas, ddo uma sensacgéo de forca e beleza. O facto de ser tdo alta
permite ser a vista para a cidade, no seu 3° andar.] [Eiffel 4 — 15.2 — ANA]

A categoria interpretativa (INT) regista apenas 3 ocorréncias, incluindo-se aqui
todos os enunciados que estabelecem relagdes entre as ideias, crencas, sentimentos e
emocdes, e 0 quotidiano pessoal, profissional ou social do artista. Foram também
incluidas nesta categoria as interpretacbes que contemplam a interpretacdo de

conceitos, metaforas e simbolos presentes na obra:

Mais: “Torre Eiffel”, Paris
[1. Pois € visualmente uma constru¢cdo monumental, elegante e complexa, onde o elemento do
ferro esta extremamente exposto de uma forma magnifica.] [Eiffel 4 — 3.1 — INT]

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque

[2.A tocha, o livro na sua mao esquerda e o diadema de sete espigbes em torno da cabeca
foram dados como ‘sabedoria’.] [Eiffel 4 —5.2 — INT]

Mais: “Estatua da Liberdade”, Nova lorque

[4. Como a propria diz, representa a liberdade e naquela altura havia multiddes a querer
respirar liberdade.] [Eiffel 4 — 5.4 — INT]

Relativamente a apreciacdo estética das obras de que gostaram mais neste

artista, ndo ha registo de enunciados vagos (VAG) ou de ndo respostas (NR).
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No que respeita as obras menos apreciadas em Eiffel nota-se uma maior
dispersdo na distribuicdo das ocorréncias, no entanto, o “Mercado Municipal de
Olhao” ¢ a “Ponte de Viana de Castelo”, sd0 as que reunem maior numero de
citacOes, 4 cada (V. Quadro 21).

Quadro 21 — Obras de Gustave Eiffel menos apreciadas

Obras Ocorréncias

e Mercado Municipal (Olhdo) 4
e Ponte Eiffel (Viana do Castelo)

e Palécio de Ferro (Luanda

o Torre Eiffel (Paris)

e (Casa de Ferro (Maputo)

e Ponte D. Maria Pia (Porto)

e Viaduto de Garabit (Sul de Franca)
e Ponte Traiana (Sevilha)

N e e R S S

A curiosidade reside no facto de se tratar de duas obras construidas em
Portugal, 0 que no entanto ndo interferiu na apreciacdo das mesmas. Isto mostra-nos
que os alunos se focalizaram essencialmente na obra do artista, encarando-o como
um todo, um edificio, olhando para cada um dos projetos disponibilizados pelo site
como se uma de janela se tratasse desse mesmo edificio, fruindo dos mesmos e
fazendo as suas respetivas aprecia¢fes devidamente fundamentadas.

Na categorizacdo dos enunciados produzidos (V. Gréafico 14), verifica-se uma
situacdo hegemdnica da categoria expressdo (EXP) com 15 ocorréncias,
distanciando-se significativamente das demais.

Os alunos, para fundamentar a escolha das obras de Eiffel de que menos
gostaram, privilegiaram enunciados onde expressam 0s seus sentimentos, emocdes
vivenciadas, chegando mesmo a produzir julgamentos sobre o impacto que a obra

teve sobre si, enquanto fruidores.
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Graficon® 14
Apreciacao estética das obras de que gostaram menos em Eiffel
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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Eis algumas respostas:

Menos: “Viaduto de Garabit”, sul de Franca, rio Truyére

[1. De todas as obras de Eiffel, todas elas com uma qualidade visivel, o «Viaduto de Garabit»
foi mais uma construcéo eficaz do que estética, sendo para mim a constru¢do mais aborrecida,
menos apelativa aos meus olhos, que ndo teria um terceiro olhar meu ao contrario das
restantes que cativaram a minha atencdo e me fazem ver o ferro para além de um elemento
guimico e um metal.] [Eiffel 4 — 1.1. EXP]

Menos: “Ponte Eiffel”, Viana do Castelo

[1.A ponte de Viana do Castelo, pois na minha opinido tem uma construcdo metalica
extremamente fechada, assemelhando-se, a meu ver, a uma prisdo para carros, sendo
visualmente pouco atrativa.] [Eiffel 4 — 3.1 — EXP]

Menos: “Ponte Triana”, Sevilha

[1.Porque acho que é um projeto muito pouco ambicioso, comparando-o com outras obras do
mesmo autor. Nao é muito grande e volumosa, mas ainda assim demorou 7 anos a ser
realizada.] [Eiffel 4 — 14.1 — EXP]

A categoria analise (ANA) surge com apenas 3 ocorréncias. No entanto, estes
alunos elaboraram enunciados onde refletem sobre algumas particularidades da obra,
ou desenvolvem alguns raciocinios que se prendem com algumas dimensdes formais

das mesmas:

Menos: “Torre Eiffel”, Paris

[1.Porque a meu ver ndo tem muito sentido estético, pelo menos acho que ndo € o ferro o
material mais bonito mas d& uma fisionomia constante ao monumento, tendo ainda assim
também de uma beleza vertiginosa,] [Eiffel 4 — 4.1 — ANA]

Menos: “Torre Eiffel ”, Paris
[2.A estatua, comemora o centendrio da Declaragdo da independéncia, e foi um presente da
Franca para os Estados Unidos.] [Eiffel 4 — 12.2 — ANA]

Menos: “Mercado Municipal”, Olh&o

[2. N&o me identifico com as clUpulas metalicas em quatro torredes, envidracados de forma
cilindrica.] [Eiffel 4 — 17.2 — ANA]
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A categoria contextual (CON) e a narragdo (NAR) registam apenas 1
ocorréncia cada. No primeiro caso, 0 aluno em causa recorre a um enunciado que
privilegia a contextualizacdo cultural, historica e artistica da obra para fundamentar a

sua apreciacdo menos favoravel em relacdo a indicada:

Menos: “Torre Eiffel”, Paris

[2. e faz parte de uma época importante quer econdmica, social, quer artistica, visto que é
construida na época do ferro (o material mais predominante sera essencialmente o ferro).]
[Eiffel 4 — 4.1 — CON]

Relativamente ao enunciado do ambito da categoria narracdo (NAR), o aluno
privilegiou uma fundamentacdo em que descreve algumas particularidades da obra e

a sua contemplagéo:

Menos: “Ponte Eiffel”, Viana do Castelo

[1. Porque acho que o seu tratamento, a sua utilizagdo do ferro, estdo pouco estruturados e
trabalhados, em comparacéo com o resto dos seus monumentos.] [Eiffel 4 — 15.1 — NAR]

Foi ainda encontrada uma ndo resposta (NR) no que respeita a apreciacdo

estética das obras de que gostaram menos em Eiffel.

Relativamente a Paul Gauguin, os alunos distribuiram as suas preferéncias por
7 obras, sendo que uma delas, “De Onde Viemos? Quem Somos? Para Onde
Vamos?” foi escolhida por 5 alunos, como podemos verificar no quadro 22. Outras
duas obras foram também objeto de escolha por alguns alunos, nomeadamente “Duas
Taitianas com Flores de Manga”, com 4 preferéncias, e “Van Gogh Pinta Girassoéis”

com 3 referéncias, estdo entre as mais apontadas nas preferéncias dos alunos.

Quadro 22 — Obras de Paul Gauguin mais apreciadas

Obras Ocorréncias
e De Onde Viemos? Quem Somos? Para Onde Vamos? 5
e Duas Taitianas com Flores de Manga 4
e Van Gogh Pinta Girassois 3
o Mulheres de Taiti na Praia 2
o Café em Arles 1
e Vairumati i

e Fatata te Miti

Uma vez lidos e analisados os enunciados produzidos pelos alunos
relativamente as obras de que mais gostaram em Gauguin, procedemos a sua

categorizacao expressa no grafico 15.
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Grafico 15
Apreciacao estética das obras de Gauguin mais escolhidas
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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A categoria expressdo (EXP) destaca-se das demais com 10 ocorréncias, na
medida em que a maioria dos alunos ndo deixou de expressar sentimentos ou
emoc0Oes face a obra escolhida, ou, deram alguma énfase ao impacto que a obra

exerceu sobre o sujeito, fruidor:

Mais: “Van Gogh Pinta Girasséis”
[1.2. O que eu mais gosto nesta criacdo é o facto de Gauguin ter pintado o seu amigo a pintar
girassois.] [Gauguin 4 — 1.2 — EXP]

Mais: ““Duas Taitianas com Flores de Manga”
[1. Gosto das cores usadas, da serenidade representada nas poses e expressfes do rosto.]
[Gauguin 4 — 13.1 — EXP]

Mais: “Vicente Van Gogh Pinta Girasséis”

[1. Gostei desta obra porque da-nos a entender os lacos de amizade que existia entre os dois e
este facto, a meu ver, foi muito importante para Paul Gauguin pois partilhavam pontos de
vista diferentes.] [Gauguin 4 — 17.1 — EXP]

A categoria interpretativa (INT) surge como a segunda com mais ocorréncias
(6). Nalguns enunciados, os alunos estabelecem relacdes entre as ideias, crencas,
sentimentos e emocgdes e 0 quotidiano pessoal, profissional ou social do artista.
Noutros casos, apresentam a interpretacdo de conceitos, metaforas e simbolos

presentes na obra:

Mais: “Van Gogh Pinta Girasséis”

[3. E uma pintura irénica. Gauguin parece quase zombar de Van Gogh, dizendo que ele s6
pinta girassois. E um quadro que grita sarcasmo, sera inveja? Ou rivalidade?] [Gauguin 4 —
1.3—INT]

Mais: “De Onde Viemos? Quem Somos? Para onde Vamos? ”

[1. Acho que este quadro é o que mais aprecio, ndo pela sua beleza estética, mas pelo seu
significado. Tem uma mensagem que até é muito atual, hoje em dia qual é o jovem que sabe de
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onde veio, quem é e para onde vai? E uma grande pergunta & qual toda a gente procura
responder-...] [Gauguin 4 — 4.1 — INT]

Mais: “Vairumati”
[2. A mulher com um olhar misterioso, a ave ao lado atacando um lagarto, as cores quentes e
naturais. Acho que este quadro tem simbolismo.] [Gauguin 4 — 7.2 — INT]

A categoria analise (ANA) registou 5 ocorréncias. Neste conjunto estdo
contemplados enunciados que apresentam reflexGes sobre aspetos especificos da

obra, e ou focalizando algumas das suas dimensdes formais, estilo ou escola:

Mais: “Duas Taitianas com Flores de Manga”
[2. Talvez pelo ambiente “quente” e exdtico que o quadro transmite, pela fidelidade e, ao
mesmo tempo, simplicidade que se pode observar no quadro.] [Gauguin 4 — 6.2 — ANA]

Mais: “Fatata te Miti”

[14.2. SAo cores que raramente sdo usadas, principalmente no estilo impressionista. Gosto
como ele define as formas e organiza o espaco, sendo totalmente diferente do que houve
anteriormente. E um novo estilo, uma nova técnica e uma nova definicdo de pintura. Aproveito
ja para dizer que muitas das suas obras se assemelham a pintura latina, nomeadamente a de
Diego Rivera.] [Gauguin 4 — 14.2 — ANA]

Mais: “De Onde Viemos? Quem Somos? Para onde Vamos? ”
[2. Como podemos notar, comega com uma crianga no canto, um adulto do meio em Contacto
com o conhecimento e no outro extremo, uma velha ancia.] [Gauguin 4 — 16.2 — ANA]

A categoria contextual (CON) e a narracdo (NAR) surgem com 4 ocorréncias
cada. Os enunciados que entram na primeira categoria (CON) enquadram a obra no
seu contexto cultural, histérico, profissional e artistico, explicitando 0s modos como

a historicidade (pessoal, grupal, social) determinou a obra:

Mais: “Van Gogh Pinta Girassois”
[1. Esta pintura mostra a relacdo de Gauguin e de Van Gogh. Van Gogh e Gauguin eram dois
artistas que partilhavam certos gostos, discutiam ideias.] [Gauguin 4 1.1 CON]

Mais: “Mulheres do Taiti na Praia”
[5.1. Este quadro ndo mostra muito o que ele costumava pintar, ndo tinha muita natureza.]
[Gauguin 4 — 5.1 — CON]

Mais: “De Onde Viemos? Quem Somos? Para onde Vamos? ”
[1. E uma tela enorme e nunca ninguém tinha retratado a vida humana como Gauguin.]
[Gauguin 4 — 16.1- CON]

Os enunciados que entram na categoria narracdo (NAR) privilegiam a
contemplacdo da obra, e adotam, na maior parte dos casos, uma focalizagdo
fragmentada, assumindo-se, por vezes, como uma ‘histéria’ que o sujeito cria a partir

de elementos por si considerados relevantes na obra fruida:

Mais: “Mulheres do Taiti na Praia”
[3. Porém, ndao abandonou o seu estilo, pois colocou, mesmo nao sendo muito aparente, uma
flor no cabelo da mulher de vermelho.] [Gauguin 4 — 5.3 — NAR]
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Mais: “De Onde Viemos? Quem Somos? Para onde Vamos?”

[1. Pois nela esta representada a evolugdo do Homem, pela sua dimenséo, o tempo em que foi
pintada, mas sem davida pela disposicdo das figuras humanas que nos remetem para a
evolucdo.] [Gauguin 4 — 10.1 — NAR]

Mais: “Duas Taitianas com Flores de Manga”

[1. Parece-me ser o que mais depressa atinge o correcto em termos de anatomia. Também néo
posso deixar de comentar a forma como estas duas indigenas deixam neste quadro uma
presenca sensual, como era caracteristico na obra de Gauguin, ap6s algumas viagens,
essencialmente a realizada ao Taiti.] [Gauguin 4 —11. 1 — NAR]

Relativamente a apreciacdo estética das obras de que gostaram mais em
Gauguin, ndo ha registo de qualquer enunciado vago (VAG) ou de ndo resposta
(NR).

No que respeita a apreciacao estética das obras de que gostaram menos em
Gauguin, os alunos apresentam a obra “Cristo Amarelo” como sendo aquela que
registou um maior nimero de ocorréncias (7). Ha4 também mais 6 obras de Gauguin

gue também foram mencionadas, trés delas mais do que uma vez (V. Quadro 23).

Quadro 23 — Obras de Paul Gauguin menos apreciadas

Obras Ocorréncias
e Cristo Amarelo 7
e Jac6 e o Anjo 2
o Café em Arles 2
e Vairumati 2
e De Onde Viemos? Quem Somos? Para Onde VVamos? 1
e Auto-Retrato 1

e Mulheres de Taiti na Praia

Uma vez analisados o0s enunciados produzidos pelos alunos quanto a
apreciacao estética das obras de que gostaram menos em Gauguin, procedeu-se a sua

categorizacao expressa no grafico 16.
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Grafico n° 16
Apreciacao estética das obras de Gauguin menos escolhidas
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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A categoria expressdo (EXP) destaca-se das demais com 13 ocorréncias. Nos
enunciados produzidos, os alunos privilegiaram a expressdo dos seus sentimentos e
emocdes face a obra em causa. Chegam mesmo a emitir juizos de valor,

apresentando um certo distanciamento face a obra apreciada:

Menos: “Duas Taitianas com Flores de Manga”

[1. Este, sem duavida, é o quadro que menos gosto porque é honito, é estético, mas ndo
transmite uma mensagem, é quase imperceptivel o que ele tenta transmitir/mostrar. Com esta
obra, a mim ndo me diz nada...] [Gauguin 4 — 4.1 — EXP]

Menos: “Vairumati”
[1. E a obra que menos me cativa, tanto ao nivel da composi¢cdo como das cores. Realmente
ndo me suscita qualquer interesse.] [Gauguin 4 — 10.1 — EXP]

Menos: “O Cristo Amarelo”
[1. Acho-a uma obra quase “fria”, tanto em termos de cor como de expressdo, que parece nem
la estar.] [Gauguin 4 — 11.1 — EXP]

A categoria narracdo (NAR) e a interpretacdo (INT) surgem com 0 mesmo
namero de ocorréncias (3). No primeiro caso (NAR), os enunciados produzidos
incidem preferencialmente na contemplagéo da obra e na adogdo de uma focalizacéo

em aspetos mais especificos considerados relevantes na sua fruigao:

Menos: “O Cristo Amarelo”
[1. Pelo tema, que ndo traz nada de novo, e pelas cores utilizadas.] [Gauguin 4 — 2.1 — NAR]

Menos: “O Cristo Amarelo”
[1. Pois é um tema religioso e ja muito batido, até um pouco morbido, no qual nada me capta
a curiosidade, nem mesmo o terroso jogo de cores.] [Gauguin 4 — 3.1 — NAR]

Menos: “Jacé e o0 Anjo”
[2. Retrato narrativo da Biblia, onde Jacé esta a lutar com o anjo.] [Gauguin 4 — 7.2 — NAR]
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No segundo (INT), os alunos privilegiaram a interpretacdo de relacGes entre as
ideias, crengas e emocGes evidenciadas pela obra fruida. H& também uma ou outra
situacdo de interpretacdo de conceitos, metaforas ou simbolos presentes na obra

apreciada:

Menos: “Café em Arles”
[2. Sendo uma obra de 4 metros, penso que conseguiu termina-la durante um més, foi um
grande acontecimento.] [Gauguin 4 — 12.2 — INT]

Menos: “Auto- retratos”
[14.2. Alguns sdo alegoricos e com uma profunda simbologia, mas de resto, ndo ha nada a
salientar.] [Gauguin 4 — 14.2 — INT]

Menos: “O Cristo Amarelo”
[2. O resto da paisagem também da logo um ar de um mundo que nao é real.] [Gauguin 4 —
15.2 — INT]

A categoria andlise (ANA) registou apenas 2 ocorréncias. Os enunciados
produzidos privilegiam a reflexdo sobre aspetos especificos da obra fruida ou
focalizam-se em aspetos muito especificos da mesma, relacionados com a sua

dimenséao formal ou o estilo:

Menos: “O Cristo Amarelo”
[2. As arvores, casa, montanhas, tudo se nota que ndo é real. As cores também ndo ajudam,
sdo cores mortas, que ndo d&o vida a pintura.] [Gauguin 4 — 5.2 — ANA]

Menos: “O Cristo Amarelo”

[1. Devido a irrealidade como foi produzido. As cores ja ndo sdo téo claras, o que da a obra
um aspeto obscuro. Os corpos, em especial o do Cristo, ndo estdo bem executados devido as
suas formas e volumes.] [Gauguin 4 — 15.1 — ANA]

A categoria contextual (CON) mereceu apenas 1 registo, em que o enunciado

produzido faz um enquadramento da obra no seu contexto histdrico e cultural.
Menos: “Jaco e o Anjo”
[1. Pois a obra retrata uma narrativa da Biblia quando Jacé volta para casa, depois de muitos
anos de solidao.] [Gauguin 4 — 16.1 — CON]
Também aqui ndo encontramos qualquer situacdo de enunciados considerados

vagos (VAG) ou de ndo respostas (NR).

Relativamente as obras de Auguste Rodin mais apreciadas, verificamos que a
obra “O Pensador” foi a mais referenciada com 6 ocorréncias, seguida pelo quadro
“O Beijo” com 4 preferéncias. No conjunto de obras de Rodin mais apreciadas
entram mais cinco em que o numero de ocorréncias é bastante reduzido (V. Quadro
24).
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Quadro 24 — Obras de Auguste Rodin mais apreciadas

Obras Ocorréncias
e O Pensador 6
e O Beijo 4
e Os Burgueses de Calais 2
e Porta do Inferno 2
e A Mao de Deus 1
e Idade do Bronze i

o Spirit of War

Uma vez lidos e analisados exaustivamente os enunciados produzidos pelos
alunos sobre a apreciacdo estética das obras de que gostaram mais em Rodin,

procedemos a sua categorizacao (V. Gréafico 17).

Gréficon® 17
Apreciacao estética das obras de Rodin que mais gostaram
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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A categoria expressdo (EXP) domina claramente com 11 ocorréncias. A grande
maioria dos enunciados que entram nesta categoria expressa sentimentos, emocoes e
0 impacto exercido pela obra no sujeito fruidor. Por vezes, formulam mesmo

julgamentos sobre a obra em causa:

Mais: “Spirit of War”
[1.1. De todas as esculturas esta foi a que me chamou mais a aten¢do. E porqué? Porque para
além de ser visualmente bela é extremamente expressiva.] [Rodin 4 — 1.1 — EXP]

Mais: “O Beijo”
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[1.Esta escultura é, sem dlvida, a que gosto mais, porque ele conseguiu captar aquele
momento intimo, pessoal e demonstrar especificamente um momento de ternura e carinho sem
tirar o valor do sentimento.] [Rodin 4 — 4.1 — EXP]

Mais: “Porta do Inferno”

/4.... trabalho monumental, tal como o seu talento: escultura, relevo, etc.; sentido artistico
incrivel — viu numa porta o potencial artistico desta, analisando o espaco disponivel onde
elaborou e organizou uma composicao fantastica, de outro mundo, muito perfeccionista, mas
ainda assim com o seu valor simbdlico e estilo pessoal.] [Rodin 4 — 14.4 — EXP]

A categoria interpretativa (INT) surge com 8 ocorréncias, surgindo como a
segunda com mais ocorréncias. Muitos dos enunciados que integram esta categoria
estabelecem relacdes entre as ideias, crencas, sentimentos e emocdes, do quotidiano
pessoal, profissional ou social do artista. Alguns alunos procedem a interpretacdo de

conceitos, metaforas e simbolos, presentes na obra apreciada:

Mais: “Spirit of War”

[2. Faz-me lembrar personagens dos cavaleiros do zodiaco, parece que estava em agéo e eu
pus em pausa, parando o grito de libertacdo. Até as asas parecem vivas. Rodin capta espiritos
dentro das suas esculturas, quase que com 0s seus poderes magicos transcendentais transfere
a beleza do Homem para a pedra, qual Medusa qual qué!] [Rodin 4 — 1.2 — INT]

Mais: “O Pensador”
[1.Devido a sua serenidade e postura psicoldgica. Por outro lado, julgo que procura reforcar
a ideia de que o Homem deveria parar para “pensar”.] [Rodin 4 —10.1 — INT]

Mais: “A Miao de Deus”
[1.Pois tem uma ambivaléncia de significados em que a méo divina é na realidade a de um
escultor em atividade, captando o momento da criagdo.] [Rodin 4 — 16.1 — INT]

A categoria analise (ANA) regista 6 ocorréncias. Os enunciados que entram
nesta categoria privilegiam reflex6es sobre aspetos muito especificos da obra

apreciada ou focalizam-se em algumas das suas dimensdes formais:

Mais: “O Pensador”

[1. Sendo um das mais famosas esculturas de bronze do escultor, e porque retrata um homem
em meditacdo soberba, lutando com uma poderosa forca interior, é uma escultura que ndo
mostra s6 gloria ou cenas quotidianas, ou religiosas, mostra um pensamento, um sentimento,
mostra algo mais do que sé a imagem em si.] [Rodin 4 — 2.1 — ANA]

Mais: “O Beijo”
[2. O uso do corpo humano, reflete luminosidade e vitalidade.] [Rodin 4 — 5.2 — ANA]

Mais: “A Idade do Bronze”
[1.E talvez das obras mais complexas, em termos anatémicos, do que outras dele.] [Rodin 4 —
11.1 - ANA]

A categoria contextual (CON) surge com apenas 3 registos de ocorréncias. Nos
seus enunciados, os alunos dao uma certa énfase ao enquadramento da obra fruida no

seu contexto profissional, artistico, cultural e historico. H4 mesmo uma situa¢do em
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que o fruidor revela ja um conhecimento da obra apreciada, anterior ao momento da

aplicacdo do instrumento de analise utilizado para a concretizagdo deste trabalho:

Mais: “O Beijo”
[1. E uma obra que expressa bem as carateristicas da obra de Rodin.] [Rodin 4 — 5.1 — CON]

Mais: “O Pensador”
[1.Talvez por ser a mais conhecida, sendo muito famosa, também ja a conhecia h& muitos
anos.] [Rodin 4 — 8.1 — CON]

Mais: “Porta do Inferno”
[14.3 - envolve temas e técnicas da escultura renascentista (altura que o influenciou
bastante);] [Rodin 4 — 14.3 — CON]

A categoria narracdo (NAR) reune apenas 2 ocorréncias. Os enunciados
produzidos ddo énfase a descricdo da obra ou a sua contemplacdo. Adotam também
uma focalizacdo direcionada para aspetos muito concretos da obra, assumindo-se
como uma ‘historia’ que o sujeito cria a partir de elementos por si considerados

como relevantes na sua fruicdo:

Mais: “Os Burgueses de Calais”
[1.Porque as figuras sdo apresentadas em tamanho natural, caracteristica que reforga a
monumentalidade e o dramatismo da cena.] [Rodin 4 — 15.1 — NAR]

Mais: “O Pensador”

[1.E uma das mais famosas esculturas de Rodin, retrata um homem em meditacdo soberba,
lutando com um poderosa forca interna, ele procurava inicialmente retratar Dante em frente
das “Portas do Inferno”.] [Rodin 4 —17.1 — NAR]

Também neste ambito ndo encontramos qualquer situacdo de enunciados
considerados vagos (VAG) ou de néo respostas (NR).
Quanto as obras de Rodin menos apreciadas pelos alunos, “Balzac” registou

um grande nimero de ocorréncias (14), tendo sido referidas outras (V. Quadro 25).

Quadro 25 — Obras de Auguste Rodin menos apreciadas

Obras Ocorréncias
e Balzac 14
e Os Burgueses de Calais 1
e Danaide 1
e Retrato de Rose Beuret 1

Uma vez lidos e analisados os enunciados produzidos pelos alunos sobre a
apreciacao estética das obras de que gostaram menos em Rodin, procedemos a sua

categorizacao (V. Gréfico 18).
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Gréfico n° 18

Apreciacdo estética das obras de Rodin que menos gostaram
Distribuicdo de ocorréncias por categoria
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Este apresenta a distribuicdo das ocorréncias pelas varias categorias
consideradas, sobressaindo o elevado numero de registos na categoria expressdo
(EXP) com 13 enunciados considerados. Na sua grande maioria as narrativas que
entram nesta categoria, descrevem o impacto causado pela obra aos sujeitos
fruidores, verificando-se inclusive algum distanciamento entre aquilo que a obra

apresenta materialmente e aquilo que é partilhado:

Menos: “Balzac”

[1. Esta escultura ndo me diz absolutamente nada, ndo se consegue perceber uma mensagem,
um sentimento, emocdo, absolutamente nada, é imperceptivel. Por isso creio que esta seja a
obra que gosto menos, para além de estar desfigurada e ndo se perceber 0os membros do
corpo.] 8Rodin 4 — 4.1 — EXP]

Menos: “Balzac”

[1.Nenhum motivo em particular me levam a indicar esta obra, no entanto achei-a uma
composi¢do demasiado confusa, “sem pés nem cabega”, posso até mesmo dizer, porque ndo
entendo onde comega a figura nem onde termina.] [Rodin 4 — 11.1 — EXP]

Menos: “Balzac”
[17.2. Para mim é um das suas obras que ndo me atrai, embora provavelmente ao vivo possa
mudar de opinido e verificar que se trata de uma obra fabulosa.]

A categoria andlise (ANA) registou 4 ocorréncias, com enunciados que
privilegiam a reflexdo sobre aspetos muito especificos da obra fruida e
‘responsaveis’ pela apreciacdo menos positiva da mesma. Por vezes, verifica-se
também uma focalizacdo fragmentada no estilo ou na sua dimenséao formal:

Menos: “Balzac”
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[1.Acho-a uma obra pouco expressiva, parece que o0 escultor ndo conseguiu “dar vida” a
matéria de onde extraiu Balzac.] [Rodin 4 — 10.1 — ANA}

Menos: “Retrato de Rose Beuret”

[1.Pois é um retrato e ndo uma visdo da sua mente, portanto néo é criativa nem tem nada de
incomum ou especial. E apenas um busto de uma mulher, é mais uma obra de Auguste Rodin,
mas ndo é mais uma peca de arte dele.] [Rodin 4 -14.1 — ANA]

Menos: “Balzac”

[3. Particularmente, acho que a forma como esta exposta ndo a favorece muito, pois tem umas
escadas que podemos subir e descer, conseguindo assim devassar angulos.] [Rodin 4 — 17.3 —
ANA]

A categoria interpretativa (INT) reuniu 3 registos de ocorréncias. Nesta

categoria, os enunciados produzidos procuram estabelecer relagcdes entre as ideias,

sentimentos, emocdes e o quotidiano profissional do artista. Por outro lado, verifica-

se também a preocupacdo com a interpretagdo de metaforas e simbolos presentes na

obra:

Menos: “Balzac”
[3. No entanto, Rodin n&o faz justica a Balzac, esculpiu-o robusto, parece que teve preguica,
ou estava com pressa acabando por ndo fazer muito pela obra.] [Rodin 4 — 1.3 — INT]

Menos: “Danaide”
[5.2. A cabega a sair da pedra parece que esta a fazer forca para sair da pedra.] [Rodin 4 —
5.2 — INT]

Menos: “Balzac”

[1.As posi¢des das figuras, que demonstram um pouco de desespero e tristeza; também acho
uma obra bastante sombria, devido ao tom escuro.] [Rodin —4 — 9.1 — INT]

A categoria narracdo (NAR) surge com apenas 2 ocorréncias. Estes enunciados

contemplam predominantemente o processo de criacdo da obra, em particular o

tempo que demorou a ser realizada:

Menos: “Balzac”
[1.Foi encomendada, levou cinco anos a ser construida,] [Rodin 4 — 16.1 — NAR]

Menos: “Balzac”

[1. Foi uma obra encomendada pela Société des Gens de Lettres, que levou cinco anos a ser
realizada (1892-1897), mas foi uma obra inicialmente bem aceite, a primeira vista.] [Rodin 4
—17.1 - NAR]

A categoria contextual (CON) surge com apenas 1 ocorréncia. O enunciado

produzido procura fazer um enquadramento da obra no seu contexto

artistico/cultural, neste caso, a da personagem esculpida — Balzac:

Menos: “Balzac”
[1.2. Balzac foi um grande escritor francés, tal como Rodin, ambos artistas e ambos
franceses.] [Rodin 4 — 1.2 — CON]
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Também no ambito das obras menos apreciadas em Auguste Rodin, ndo
encontramos qualquer situacdo de enunciados considerados vagos (VAG) ou de néo

respostas (NR).

Relativamente a apreciacdo estética das obras mais e menos apreciadas no
conjunto dos trés artistas estudados, a distribuicdo das ocorréncias pelas varias
categorias permite-nos constatar que a mesma ndo é uniforme, como podemos

verificar no gréfico 19.

Graficon® 19
Apreciacao estética das obras de que gostaram mais e de que gostaram menos
Distribuicdo de ocorréncias por categorias / totais relativos aos trés artistas estudados
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A categoria expressdo (EXP) destaca-se largamente das demais com um total
de 30 ocorréncias no que respeita as obras mais apreciadas, e de 41 para as obras
menos apreciadas. Em ambas as situacdes verificamos que distribuicdo das
ocorréncias pelos trés artistas estudados é bastante uniforme, ao contrario do que

acontece na generalidade das outras categorias. Nas suas apreciagdes estéticas sobre
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as obras, os alunos privilegiam a expressdo de sentimentos ou emocdes suscitadas
pela obra em causa. N&o nos surpreende que esta categoria se tenha destacado do
conjunto de categorias usadas na analise dos enunciados produzidos pelos alunos no
ambito desta dimensdo. Quando desafiados a apreciar uma obra de arte, varios tipos
de publicos (desde o ‘conhecedor’ ao cidaddo comum) tendem a expressar 0S
sentimentos, as emogdes que 0 impacto da obra provoca.

Um outro dado relevante a retirar da distribuicdo de ocorréncias pelas restantes
categorias, € o facto de se verificar um maior nimero de enunciados produzidos
relativos as obras mais apreciadas. O impacto causado pela obra de que se gostou
como que acentuou o didlogo com a obra, permitindo a producdo de uma apreciacao
estética simultaneamente mais detalhada e mais divergente. Ao contrario, quando
ndo gosta de uma obra, os alunos revelam uma certa apeténcia para uma apreciacdo
predominantemente emocional, limitando o seu dialogo com a obra e o seu autor.

Revelando ja alguma competéncia estética, nas respostas dos alunos néo raras

vezes, emerge 0 impacto da obra no sujeito fruidor, levando-os a emitir julgamentos:

Menos: “Palacio de Ferro”, Luanda
[1. N&o gosto pois parece-me demasiado “‘frio e robusto”] [Eiffel 4 — 11.1- EXP]

Mais: “De Onde Vimos? Quem Somos? Para Onde Vamos? ”
[12.1 Gosto sobretudo do tema retratado, sendo as fases da vida humana e também das cores
utilizadas.] [Gauguin 4 — 12.1 — EXP]

Menos: “De Onde Vimos? Quem Somos? Para Onde Vamos? ”
[1. Nesta obra, para mim, apenas o titulo sugestivo e filosofico & mais interessante tornando
assim a obra uma completa desilusdo pictdrica.] [Gauguin 4 — 1.1 — EXP]

Mais: “O Beijo”
[7.1.E uma escultura bonita, bem trabalhada e transmite amor. Os corpos estdo realistas, a
posicao das méos, da cabega, estdo bem conseguidas.] [Rodin 4 — 7.1 — EXP]

Ha duas categorias, analise (ANA) e interpretativa (INT) que surgem com o
mesmo numero de ocorréncias (17), quanto a obra de que mais gostaram. No entanto,
e no que se refere & obra de que menos gostaram, as mesmas categorias apenas
reinem 9 e 6 ocorréncias, respetivamente. A distribuicdo das ocorréncias pelos trés
artistas ndo é coincidente, 0 que nos deixa perceber que estas duas categorias foram
mais usadas na apreciacdo estética das obras de Gauguin e Rodin, do que em relagéo
as obras de Eiffel.

Nos enunciados produzidos é percetivel que Eiffel € visto essencialmente como
um engenheiro, € ndo como um ‘artista’ como acontece com Gauguin e Rodin. A

corroborar esta ideia estd o facto de em Eiffel apenas encontrarmos 3 enunciados de
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ambito interpretativo (INT) para a obra de que mais gostaram, € nenhum para a obra
de que menos gostaram, situacdo que ndo acontece nos outros artistas. Em Gauguin e
em Rodin, o didlogo do fruidor com as suas obras é um pouco mais profundo,
tentando os alunos com os seus enunciados desmontar a «gramatica» da linguagem
artistica utilizada pelos artistas nas suas obras. Essa linguagem artistica em Eiffel é
apresentada como sendo possuidora de um vocabulario ndo tdo rico em termos
interpretativos.

A percecdo individual de uma obra de arte ndo € um processo facil, e pressupde
0 desenvolvimento de competéncia estética, 0 que estd bem patente nos enunciados
enquadrados nas categorias anteriormente referidas. Ao apresentar reflexdes sobre
aspetos concretos da obra, ou focalizando a sua apreciacdo estética em algumas das
suas dimensGes formais, estilo ou escola (ANA), o aluno revela uma competéncia
estética que lhe permite penetrar na obra estabelecendo com ela uma interacéo,
didlogo que esta ainda mais evidente na dimensdo interpretativa (INT), quando o
aluno estabelece relagbes entre as ideias, crencas, sentimentos e emocdes, € 0
quotidiano pessoal, profissional ou social do artista. N&o raras vezes, o aluno detém-

se na interpretacdo de conceitos, metaforas e simbolos presentes na obra:

Mais: “Estatua da Liberdade”, Paris
[2. a coloracdo verde -azul é causada por reagBes quimicas, 0 que produziu sais de cobre e
criou a atual tonalidade.] [Eiffel 4 — 16.1 — ANA]

Mais: “Mulheres do Taiti na Praia”

[1. Porque sdo elementos naturais. A maneira como as expressdes do rosto foram pintadas, da
um ar de preocupacao e tristeza. As cores utilizadas nos vestuarios sdo vivas, o que desperta a
atencdo mas o local onde elas estdo inseridas é escuro., parece que tem também um pouco a
ver com o estado de alma das personagens.] [Gauguin 4 —15.1 — INT]

Mais: “De Onde Viemos? Quem Somos? Para Onde Vamos? ”
[1. Pelo tema da obra em que parece que o pintor andava em busca de um sentido para a sua
vida.] [Gauguin 4 — 2.1 — INT]

Mais: “O Pensador”

[2. reflete um homem em meditagdo soberba, sendo que a prépria estadtua tem uma grande
forga psicolégica.] [Rodin 4 — 3.2 — ANA]

Menos: “Balzac”
[2. N&o se notam as expressdes do rosto, e as formas também ndo.] [Rodin 4 — 12.2 — ANA]

A categoria contextual (CON) surge com um total de 14 ocorréncias para as
obras de que gostaram mais, e apenas 3 para a obra menos apreciada. Neste caso, é a

obra de Eiffel que estd na origem do maior nimero de enunciados produzidos nesta
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categoria, principalmente no que respeita a apreciacdo estética da obra de que
gostaram mais (7), tantas quanto a soma das dos outros dois artistas.

Alguns alunos privilegiaram o enquadramento no seu contexto historico e
profissional da obra de Eiffel de que mais gostaram. A nova realidade vivida na
segunda metade do século XIX, sobretudo as novas solugdes construtivas e a
integracdo de materiais da ‘nova geragdo’ tecnologica, o ferro e o vidro, ¢ realcada
na obra de Eiffel. Mais do que nos outros artistas, onde a contextualizacdo é utilizada

mais na sua perspetiva cultural ou artistica:

Menos: “Torre Eiffel”, Paris

[2. e faz parte de uma época importante quer econémica, social, quer artistica, visto que é
construida na época do ferro (o material mais predominante sera essencialmente o ferro).]
[Eiffel 4 —4.2 — CON]

Menos: “Jacé e o Anjo”
[16.1. Pois a obra retrata uma narrativa da Biblia quando Jacé volta para casa, depois de
muitos anos de soliddo.] [Gauguin 4 — 16.1 — CON]

Mais: “Porta do Inferno”

[3. (...) envolve temas e técnicas da escultura renascentista (altura que o influenciou
bastante);] [Rodin 4 — 14.3 — CON]

A categoria narragdo (NAR) reuniu apenas 12 ocorréncias na apreciagao
estética da obra de que gostaram mais, € 6 na apreciacdo da obra de que gostaram
menos. Nesta categoria, Eiffel destaca-se com 6 ocorréncias relativamente a
apreciacao estética da obra de que gostaram mais, ja no que se refere a obra de que
gostaram menos € Gauguin que relne um maior nimero de ocorréncias (3). Nos
enunciados produzidos e gque integram esta categoria, 0s alunos fazem a descricédo da
obra, e ou focalizam um ou noutro aspeto muito especifico da obra, desenvolvendo
como que uma ‘historia’ a partir dos elementos considerados relevantes, € ou como
suficientes para a reconstrucao da obra.

Os enunciados produzidos alusivos a apreciacdo estética da obra de Eiffel,
deixam perceber que o edificio assume uma dimensdo significativa e simbdlica,
traduzida no modo de implantagdo e orientacdo, na composi¢do volumétrica, na
escala e na expressao plastica da prépria forma arquitetonica. Reconhecem que para

I4 da funcionalidade e a par desta, existe uma poética do espago arquitetonico:

Mais: “Torre Eiffel”, Paris

[3.2. Além disso, a Torre possui 3 andares, sendo que o Ultimo fica a 276 metros de altura do
solo e suporta 400 pessoas, oferecendo uma vista ampla, deslumbrante e vertiginosa da cidade
de Paris.] [Eiffel 4 — 3.2 — NAR]
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Relativamente as obras de Gauguin, os alunos focalizam-se essencialmente na

estrutura material das cores e formas:

Menos: “Cristo Amarelo”
[3.1. Pois é um tema religioso e ja muito batido, até um pouco mérbido, no qual nada me
capta a curiosidade, nem mesmo o terroso jogo de cores.] [Gauguin 4 — 3.1 — NAR]

Ja quanto a obra de Rodin, os ‘olhares’ dos alunos estdo mais direcionados para

0s conceitos de espaco, volume e movimento.

Mais: “Os Burgueses de Calais”
[1.Porque as figuras sdo apresentadas em tamanho natural, caracteristica que reforca a
monumentalidade e o dramatismo da cena.] [Rodin 4 — 15.1 — NAR]

Nesta dimenséo ndo foi encontrado qualquer enunciado vago (VAG) ou de ndo
resposta (NR), o que pressupde gque os alunos ndo sentiram grande dificuldade em
responder a questdo formulada. Apesar de estarmos perante um grupo de alunos que
frequentam a disciplina de Historia da Cultura e das Artes, em que ler e interpretar o
mundo visual das criacGes artisticas se assume como um dos objetivos mais
importantes da disciplina, esse desafio nem sempre é encarado com 0 mesmo
entusiasmo por todos os alunos.

Interpretar uma obra de arte é o passo indispensavel para uma aproximacéo e
plena fruicdo da obra em toda a sua intensidade significante. Foi esse o desafio que
foi lancado ao solicitarmos uma apreciacao estética das obras de Eiffel, Gauguin e
Rodin, disponibilizadas pelo site em consulta. As categorias utilizadas na analise dos
enunciados produzidos sdo bem elucidativas da riqueza do ‘dialogo’ que os alunos
estabeleceram com as obras de que gostaram mais e com as que gostaram menos.
Esse ‘didlogo’ fez despertar nos alunos estimulos e sentimentos, ideias e emogoes, a
reconstituicdo estética, técnica e historia sob as quais a obra foi concebida e
concretizada.

Parece-nos relevante enfatizar que quanto maior e mais correcta for a
informacdo, mais ampla poderd ser a fruicdo de uma obra. Ora, a WWW pode
assumir-se como uma ferramenta fundamental no desenvolvimento da educagédo
estética dos nossos alunos. Num mesmo site, nds pudemos reunir informacéo sobre o
artista em estudo, a sua obra, aspetos inerentes a mesma e 0 Seu processo criativo.

Desta forma, situamo-nos simultaneamente como fruidores e como investigadores.
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Capitulo V - Reflexdes Finais

Neste capitulo confrontar-se-4 a questdo da investigagdo com
as conclusdes do estudo, verificar até que ponto ela foi geradora de
indicadores interessantes no campo do processo de ensino e
aprendizagem da Historia da Cultura e das Artes em particular, e da
educacdo histérica e artistica em geral, contribuindo para a
melhoria das metodologias que Ihes estdo associadas.
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5.1. As respostas a pergunta de investigagado

Uma vez chegados a esta fase do estudo urge refletir sobre os resultados
obtidos, inferir sobre a sua importancia no campo da educacéo histérica em geral e a
educacdo artistica em particular, assim como a necessidade de se continuar a fazer
investigacdo dentro desta area por nos privilegiada.

Como estudo inserido no dominio da investigacdo em Educacao Historica, ele
procurou compreender como é que os alunos léem e interpretam a producdo artistica
fornecida pela Web, enquanto ferramenta mobilizadora no processo de ensino e
aprendizagem tendo, para o efeito, sido formulada a seguinte questdo de

investigacao:

- Que tipo de informacao historica € privilegiado pelos alunos usando a Web
na resolucdo de tarefas de natureza explicativa, interpretativa e de fruicao

estética?

Foi nosso intuito que este estudo gerasse alguma reflexdo entre aqueles que se
encontram envolvidos no ensino da disciplina da Histéria da Cultura e das Artes, ndo
s0 os professores, autores de materiais didatico -pedagdgicos ou de propostas de
metodologias de trabalho dos contetdos programaticos.

Como expresso no Programa da disciplina de Histdria da Cultura e das Artes, a
disciplina adquire uma nova dimensdo a0 «procurar consagrar uma permanente
interacdo da histdria da cultura com os objetos artisticos nos quais, no decurso do
tempo, se foram materializando as sucessivas formas de entender e questionar o
mundo» (ME, 2004:3). Neste contexto, para além da pesquisa historica sobre a obra
e o artista, ler e interpretar o mundo das criacdes artisticas € um dos objetivos mais
importantes da disciplina. Saber interpretar uma obra de arte € o passo indispensavel
para uma aproximacao e plena fruigcéo da obra.

Atualmente nas vérias propostas de trabalho e nas varias ferramentas
metodoldgicas a que o professor recorre para desenvolver a cultura artistica dos seus
alunos, assume especial relevancia o recurso a esse mundo inesgotavel de

informacdo que a WWW nos oferece. Foi com base nessa fonte de informacdo que
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desenvolvemos 0 nosso estudo, procurando encontrar respostas para a questdo de
investigacdo formulada.
Relembre-se que no site sugerido para efetuarem a sua pesquisa

http://pt.wikipedia.org/wiki, a informacdo disponibilizada esta organizada da forma

que quadro 26 explicita.

Quadro 26 — Forma como esté estruturada a informacao sobre os artistas no site consultado

Artista Estrutura da informac&o disponibilizada

Primeiros anos

Projetos

Estatua da Liberdade

Torre Eiffel

Referéncias (remete para http://commons.wikimedia.org/wiki/)

Portal de engenharia

Portal da Franca

Categorias (mortos em 1923; engenheiros da Franga; arquitetos da Franca;
naturais de Dijon)

Eiffel

e Biografia

e Carateristicas da obra

e Obras e curiosidade

e Ver também (Histdria da arte ocidental/Pds-Impressionismo)

e Ligacdes externas (Obras de Paul Gauguin; Art Gallery — Paul Gauguin;
Museu de Orsay; Pintores famosos: Paul Gauguin; Cultura e Pensamento:
Paul Gauguin; WebMuseum. Paul Gauguin; Pinturas de Paul Gauguin na
Picasa; Paul Gauguin)

Biografias

Categorias (mortos em 1903; Pintores do P6s-Impressionismo)

Gauguin

Biografia

Obra

Bibliografia aconselhada

Ver também (Museu Rodin)

Ligacdes externas (Museu Rodin, Paris; Museu Rodin, Filadélfia;
Insécula: Auguste Rodin; Galeria de Escultura: Auguste Rodin; Artigo-
Biografia. Auguste Rodin)

e Portal da Arte

e Portal da Franca

e Categorias (mortos em 1917; escultores da Franga; naturais de Paris)

Rodin

Como se pode verificar ha uma grande diversidade de informacao,
possibilitando um conjunto de hiperligacdes para complemento. O aluno acede néo
sO a um conjunto alargado de informacdo em texto, como também a um acervo de
obras dos respetivos artistas muito diversificado através das hiperligacGes. Nesse
sentido, os enunciados produzidos resultam da selegé@o e organizacdo da informacéo
que, individualmente, cada um dos alunos foi efetuando durante a aplicacdo deste

estudo.
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Assim, no que concerne a questdo relacionada com a vida do artista e a
compreensdo da Obra, os alunos foram levados a realizar um estudo efetivo da obra
do artista, cruzando-a com os elementos disponibilizados pelo site proposto,
nomeadamente no que respeita: ao contexto socioecondémico e cultural do artista, a
sua formacdo e experiéncia, aos circulos culturais em que se moveu, 0S
encomendadores das suas obras, 0 seu circulo de amigos. De um modo geral, 0s
alunos que fizeram parte da amostra deste estudo, souberam extrair do site a
informacao relacionada com a vida dos artistas, considerada mais pertinente para a
compreenséo das respetivas obras.

Todas as categorias definidas para a andlise desta dimensdo foram cobertas
pelos raciocinios produzidos, embora com uma distribui¢cdo de ocorréncias muito
desigual. Constatimos que de uma forma inequivoca, este grupo de alunos
desenvolveu raciocinios de compreensdo e de argumentagdo em que privilegiaram a
profissdo e a formacdo dos artistas. Os discursos produzidos d&o grande énfase a
«factos, situacdes, contratos, encomendas de obras, formacdo académica, viagens ou
encontros com personagens» que influenciaram a sua obra ou nela estdo refletidos.
Esta hegemonia de raciocinios no dominio da compreensdo da obra e respetiva
argumentacao, em que os alunos privilegiaram a profisséo e a formacéo do artista
ndo se pode explicar como sendo exclusivamente uma consequéncia do tipo de
informacao disponibilizada pelo site. Nos enunciados produzidos sobre a vida e obra
de Eiffel, Gauguin e Rodin, verificamos que os alunos selecionaram e organizaram a
informacdo de acordo com o0s aspetos que individualmente lhes pareceram mais
significativos para a sua compreensdo, desenvolvendo raciocinios argumentativos
bastante consistentes e mobilizadores de conhecimentos historico /artisticos
pertinentes.

Aspetos relacionados com a inovagdo (INO) ou a familia (FAM) ndo foram
muito valorizados nem considerados relevantes na elaboracdo dos seus raciocinios,
encontrando-se um conjunto muito reduzido de enunciados sobre estes aspetos para a
totalidade dos artistas estudados. Mesmo quando essa informacgéo estava implicita na
informagdo consultada, ela ndo foi muito considerada pelos alunos, ndo a vendo
como um aspeto decisivo para a compreensdo das obras dos artistas. No caso da
inovagdo, verifichmos que os alunos que a consideraram, o fizeram
preferencialmente no que respeita a obra de Eiffel (engenharia/arquitetura) e de

Rodin, (escultura), dado que as carateristicas especificas destas expressdes artisticas
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Ihes permite uma maior evidéncia. Ja o aspeto familiar (FAM), como na informac&o
disponibilizada surge na maior parte dos casos mais como um elemento da esfera
pessoal ou privada do artista, os alunos, na sua grande maioria, consideraram que ele
ndo é marcante para a compreensdo da obra do artista. Alias, esta auséncia esta de
acordo com algumas tendéncias criticas que desvalorizam esta dimensdo de natureza
mais psicoldgica e biogréafica, reacdo a um periodo onde as leituras freudianas foram
predominantes no mundo da estética.

Uma outra constatacdo que emerge da leitura dos enunciados produzidos pelos
alunos no ambito desta dimensdo atém-se com o ndmero de respostas vagas (VAG)
ou de ndo respostas (NR). Do conjunto de dimensGes cobertas por este estudo, foi
nesta que verificAmos por parte dos alunos envolvidos neste estudo uma maior
dificuldade em responder a questdo formulada. Por um lado, esta constatacdo deita
por terra a ideia de senso comum de que os alunos perante um trabalho de pesquisa
na Web, se limitam a fazer ‘copy & past’ da informagao fornecida. Por outro, mesmo
tratando-se de alunos do ensino secundario em que algumas competéncias deveriam
ja estar suficientemente consolidadas, nomeadamente no ambito da compreensao
historica, da educacdo artistica e da selecdo e organizagdo da informacdo, o facto é
que os alunos continuam a evidenciar algumas dificuldades quando confrontados
com uma questao desta natureza.

Considerando o conjunto de enunciados produzidos, emerge que 0s alunos
percecionaram com clareza os aspetos da vida pessoal dos artistas considerados mais
relevantes para a compreensédo das respetivas obras, apresentando uma argumentagéo

explicativa coerente, l6gica e bastante plausivel.

Relativamente a questdo de contextualizacdo histérica do artista e a
compreensdo da Obra, a generalidade dos alunos apresenta discursos organizados e
consistentes, deixando perceber uma coeréncia no raciocinio desenvolvido. Os
enunciados produzidos cobriram todas as categorias por nds utilizadas, embora com
uma distribuicdo diversificada de ocorréncias. A categoria contexto (CON), como era
expectavel dada a natureza da pergunta, registou, no conjunto dos trés artistas
estudados, o maior nimero de ocorréncias. Nas narrativas produzidas, constata-se
que os alunos souberam mobilizar conhecimentos ao nivel do contexto histérico
adquiridos noutras situacdes de aprendizagem, ndo se limitando a informacéo

disponibilizada no site consultado. Assim, é frequente a referéncia a situagoes,
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sujeitos, datas ou acontecimentos, para além daqueles que o site consultado
disponibiliza, e que o aluno foi capaz de mobilizar para concretizar a
contextualizacdo da obra em causa. O estilo (EST), a cultura (CUL) e a economia
(ECO), conheceram uma menor incidéncia. Estes resultados podem ser interpretados,
por um lado, pela natureza da questdo formulada, dado que o aluno foi desafiado a
“considerar se a obra dos artistas em estudo, refletia 0 contexto da época em que
estes viveram e porqué”.

Por outro lado, a ‘natureza’ das respetivas obras refletiu-se nos raciocinios
elaborados pelos alunos, onde os enunciados que recorreram ao estilo (EST) e a
cultura (CUL) estéo praticamente associados as obras de Gauguin e de Rodin, ou seja
a pintura e a escultura. Constata-se que alguns alunos privilegiaram os elementos
caraterizadores do estilo (EST) ou a referéncia a crencas, correntes de pensamento ou
ideoldgicas (CUL), para considerarem que as suas obras refletem o contexto cultural
da época. A ‘natureza’ da respetiva Obra e o ‘género’ de artista emergem nitidamente
nos enunciados associados a Eiffel dado encontrarmos um numero significativo
categorizados no contexto (CON) mas também na economia (ECO). Alias, nesta
dimensdo foi o Unico artista a reunir ocorréncias nesta Ultima categoria. O facto de a
educacdo artistica destes alunos ainda ndo estar suficientemente consolidada, pode
ter enformado a tendéncia de convocar alguns conhecimentos ja adquiridos,
revelando uma predisposicdo para colocar apenas a obra de Eiffel no contexto
historico -a Revolucdo Industrial, e focalizar a sua natureza enquanto obra de
engenharia. Poder-se-4 inferir que os alunos mostram dificuldade em atribuir uma
dimensdo estética a obras que no seu dia-a-dia nao sao ‘olhadas’ como obras de arte.

Um outro aspeto que sobressai a partir dos enunciados dos alunos nesta
dimensao prende-se com o facto de, na sua grande maioria, compreenderem o objeto
artistico como documento/testemunho do seu tempo histérico, evidenciando o
desenvolvimento de uma das competéncias gerais expressas no programa da

disciplina de Historia da Cultura e das Artes.

No que respeita a caraterizagdo da Obra, os alunos foram convocados a
desenvolver enunciados de analise/interpretacdo da informagéo disponibilizada no
site e nas hiperligacGes. A generalidade dos alunos envolvidos no estudo foi capaz de
desenvolver narrativas organizadas e consistentes, deixando perceber alguma

preocupacdo com a coeréncia interna no raciocinio produzido. A selecdo e
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organizacao da informagdo mostram-nos que os alunos evidenciaram capacidades de
a organizar de uma forma auténoma e sustentada em conhecimentos adquiridos na
disciplina. Nesta dimensdo, o dominio categorial incidiu de uma forma esmagadora
no estilo (EST), seguindo-se a grande distancia os materiais (MAT) e a cultura
(CUL), surgindo a inovacdo (INO) com uma expressdo pouco significativa. Mais
uma vez, no conjunto de enunciados produzidos emerge a questdo da ‘natureza’ das
respectivas obras em estudo, continuando a obra de Eiffel a ser vista
predominantemente pelo lado dos materiais (MAT) empregues, e ndo tanto pelo
estilo (EST) que a possa caraterizar. Esta situagcdo pode dever-se ao facto dos alunos,
de uma forma ou de outra, ja terem tido Contacto com algumas das obras mais
conhecidas de Eiffel, ndo se dedicando de uma forma mais minuciosa a sua leitura,
interpretacdo e reflexdo. Ao contrario do que se passou com as obras de Gauguin e
de Rodin, a obra de Eiffel foi essencialmente caraterizada do ponto de vista da
‘engenharia’, mobilizando convengdes /representacdes ja adquiridas e transportadas
para o0s seus discursos declarativos.

A capacidade de selecionar e organizar a informacdo disponibilizada e
transforma-la em conhecimento mobilizavel evidencia-se na generalidade do

conjunto de enunciados produzidos pelos alunos nesta dimenséo.

Quanto a questdo que solicitava uma apreciacao estética das obras dos artistas
em estudo, verificamos que, as suas escolhas tanto ao nivel das obras de que mais
gostaram como das que menos gostaram, as suas preferéncias espalharam-se por um
conjunto muito alargado de obras, abrangendo todas as categorias por nos adotadas e
inspiradas nos estudos de Leontiev (2000). No entanto, é de salientar que o dominio
categorial com maior incidéncia nas respostas dos alunos foi a expressdo (EXP),
tanto para as obras de que gostaram mais como para as obras de que gostaram
menos. Os enunciados produzidos expressam 0s sentimentos, emocdes vivenciadas,
descrevem o impacto exercido pela obra no sujeito fruidor, e apresentam julgamentos
alicercados numa organizacdo discursiva coerente e com consisténcia interna. As
restantes categorias, analise (ANA), interpretativa (INT), contextual (CON) e
narracdo (NAR), apresentam uma menor incidéncia. Cada uma destas categorias néo
ultrapassa metade do numero de ocorréncias registadas na categoria expressdo
(EXP). A presenca mais diminuta de enunciados do tipo interpretativo (INT)

denuncia que existe ainda um caminho a percorrer, j& que a formulacdo de uma
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apreciacdo estética ndo deve ser sustentada apenas na formulacdo do gosto mas
também em processos de compreensdo dos multiplos significados que a obra pode
gerar, e oriundos de Varios sujeitos, ou seja, 0s criadores e 0s seus contemporaneos, e
0s sujeitos fruidores que neste caso séo os alunos.

Estes resultados deixam evidenciar que os alunos foram capazes de analisar
cada obra no seu tempo e espa¢o historico e cultural. Tratando-se de uma questdo
que evidenciava um apelo a fruicdo estetica, os alunos foram desafiados a relacionar-
se com 0 processo complexo de observar, ler a obra de arte e encontrar a sua
significacdo. A resposta a este desafio foi bastante positiva dado que evidenciaram
competéncias ao nivel da selecdo e organizacdo da informacao disponibilizada pelo
site que lhes permitiram enriquecer a leitura e a andlise da obra de cada um dos
artistas estudados (composicdo formal, do tema desenvolvido e dos significados),

levando-os a selecionar a obra de que mais gostaram e a obra menos apreciada.

Uma outra constatacdo que se pode retirar deste estudo prende-se com as
competéncias desenvolvidas ao nivel da escrita, essenciais na explicitacdo das ideias
dos alunos. Apesar de alguns enunciados apresentarem deficiéncias ao nivel da
construcdo morfossintactica, estas ndo foram impeditivas para a apresentacdo das
suas ideias. Este tipo de tarefa deve ser implementado com alguma regularidade em
contexto de sala de aula, sobretudo proporcionando situacdes que impliquem a

selecdo e organizacao da informacéo disponibilizada.

5.2. Consideracdes finais

Este estudo procurou conhecer o tipo de leitura e a interpretacdo da informacao
que os alunos fazem a partir da WWW, enquanto alunos da disciplina de Historia da
Cultura e das Artes. Esperamos que ele contribua para a dinamizagdo de
metodologias de trabalho nesta disciplina, assentes numa vertente construtivista onde
0 aluno seja desafiado a construir o seu proprio conhecimento atraves de uma selecao
e organizacdo criteriosa da informacdo disponibilizada pelo professor. Por outro
lado, foi nossa intencéo suscitar algum debate sobre os novos desafios que se abrem
nas nossas escolas no campo de uma educagdo artistica que urge incrementar e na
qual a WWW abre caminhos que temos que palmilhar de uma forma criteriosa,

objetiva e sustentada.
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Quadro 27 - Dificuldades evidenciadas pelos alunos na realizacéo das tarefas propostas
Distribuigdo das ocorréncias por dificuldade

Avrtistas
Dificuldades
Eiffel Gauguin  Rodin
Total
Dominio de linguas estrangeiras 1 0 0 1
Sintetizar a informag&o recolhida 8 8 8 24
Escolher a informagdo mais relevante 8 11 10 29
Compreensdo do tipo de linguagem (conceitos...) 2 0 0 2
Selecionar os sites que cubram diferentes aspetos do tema 1 1 1 3

Como esta evidenciado na anélise da Gltima questdo que compunha este estudo
(V. Quadro 27), ndo é inocente o facto de os alunos apontarem a «escolha da
informagdo mais relevante» (29 ocorréncias) e «sintetizar a informacdo recolhida»
(24 ocorréncias) como as principais dificuldades encontradas na obtencdo da
informacgdo necesséria para responder as perguntas colocadas. Alids, os préprios
autores do Programa de Historia da Cultura e das Artes de certa forma ja anteviam
que esta competéncia ainda ndo estaria totalmente consolidada, pois a dada altura
referem que «...caso isso ndo se verifique sera necessario reforcar as chamadas
metodologias de trabalho ativas» (ME, 2004:4). E de constatar que, segundo 0s
alunos, o site sugerido ndo suscitou grandes problemas aos alunos, tirando uma ou
outra situacdo pontual sem grande expressdo. Entre essas situacdes pontuais,
podemos referir uma ou outra hiperligacdo que no momento da aplicacdo do
questionario estava desativada, podendo criar alguns condicionalismos na obtencao
da informacdo necessaria. Por outro lado, recordo que no inicio do questionario
apresentado aos alunos, além da indicacdo do site a consultar, era-lhes dada a
possibilidade de consultarem outro site devendo, nesse caso, menciona-lo. Do
levantamento efetuado junto dos 17 questionarios que compdem a amostra,
verificAmos que apenas 2 alunos no questionario sobre Eiffel, e 1 aluno nos
questionarios sobre Gauguin e Rodin é que recorreram a outros sites. Da analise
efetuada dos mesmos verificAmos que as razdes da sua consulta estdo relacionadas
com a procura de outras obras dos artistas estudados, que ndo apenas as que eram

apresentadas no site sugerido.
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Defendemos que a WWW pode assumir-se como uma ferramenta de trabalho
preciosa na sala de aula de Histdria da Cultura e das Artes, possibilitando o
desenvolvimento de muitas das competéncias expressas no respectivo programa. Este
estudo é exemplificativo do potencial, em termos de metodologia de trabalho, que a
ela nos oferece, contribuindo para derrubar algumas ideias feitas sobre o diminuto
valor ‘académico’ dos trabalhos de pesquisa efetuados pelos alunos. Uma vez
confrontados com questbes precisas que impliqguem a selecdo e organizacdo da
informacdo disponibilizada, que lhes exijam a producdo de um discurso
argumentativo e explicativo, e que lhes coloquem o desafio de fazer ‘falar’ a sua voz,
os alunos conseguem produzir enunciados coerentes e pessoais nao se ficando pelo
movimento de ‘copy & past’.

Por outro lado, a WWW assume-se como uma ferramenta de um potencial
enorme no que concerne a possibilidade de fruicdo estética de muitas obras, as quais,
de outra forma, ndo teriamos acesso, independentemente da distdncia a que se
encontram. A existéncia de varios museus ‘online’ que nos possibilitam uma viajem
pelo seu acervo em ‘3 D’, permite-nos uma observacdo das obras com um grau de
detalhe muito para além daquele que conseguimos provavelmente obter com a obra
fisicamente disponivel a frente dos nossos olhos.

Trabalhar a Histéria da Cultura e das Artes pressupde o desenvolvimento de
competéncias que sdo indispensaveis para a construcdo de uma cidadania esclarecida.
Hoje em dia, qualquer individuo, numa sociedade aberta e plural como aquela em
que estamos inseridos, precisa de saber fazer escolhas, de ser capaz de selecionar e
organizar informacdo, e possuir capacidades de andlise, critica, argumentacdo e de
fruicdo estética. A disciplina de Histéria da Cultura e das Artes, para se afirmar no
curriculo, deve apresentar-se como uma ferramenta poderosa que prop@e atividades
de desafio cognitivo que permitam aos jovens lidar com a informacdo oriunda de
multiplos Media. Podera, deste modo, dar um contributo importante para aquele que
é um dos grandes desafios da educacdo atual, ensinar a pensar, evidenciando uma
atitude critica enquanto recetor de objetos artisticos.

A Historia da Cultura e das Artes deve assumir-se como uma disciplina
vocacionada essencialmente para a promocdo de uma das dimensfes da educacao
artistica (outra é a criagdo artistica) dos alunos, funcionando como um espago
dominado por uma constante interacdo professor/aluno. A compreensdo da arte, suas

linguagens e processos de criacdo pode ser despoletada com a implementacdo de
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situacdes de aprendizagem que estimulem o desenvolvimento do pensamento critico,
reflexivo e de fruicdo estética. Esta dimensdo da educacao artistica processa-se numa
permanente interacdo entre a cultura com os objetos artisticos nos quais, no decurso
do tempo e do espaco, se foram materializando as sucessivas formas de entender e
questionar o mundo. E tarefa dos professores potencializar junto dos alunos o
desenvolvimento das competéncias historicas, artisticas e estéticas através da adocao
de metodologias de ensino-aprendizagem facilitadoras e exploradoras dos seus
conhecimentos prévios e tacitos de que sdo portadores. Segundo Melo (2008:9),
«N&o podemos continuar a pensar o professor como transmissor de verdade ou
explicador de significados das obras de arte ou de artefactos da cultura visual».

Torna-se necessario pesquisar mais sobre a forma como os alunos selecionam e
organizam a informacdo disponibilizada, e desenvolvem as competéncias acima
mencionadas recorrendo a WWW. Indagar como € que o conhecimento tacito do
aluno surge na leitura da obra de arte ou como é que o conhecimento construido em
contexto de sala de aula interfere no seu didlogo com a obra do artista, sdo algumas
questdes que carecem de respostas mais conclusivas. Como afirma Leontiev
(2000:128) «a educacdo artistica ndo se pode reduzir exclusivamente ao
conhecimento nem a informacao», assumindo o contacto com a arte, com o objeto
artistico, um processo fulcral no estabelecimento de uma relacdo mais idiossincratica
e privada. Também aqui o recurso a WWW pode assumir um papel relevante na
consolidacdo da educacgdo artistica do aluno, através da producdo de enunciados
reveladores de uma fruigdo estética, ja que aquele meio confronta o aluno com a obra
do artista na sua globalidade, confrontando-o ndo s6 com aqueles objetos artisticos
que Ihe sdo mais familiares e os menos conhecidos e que, durante muito tempo,
estiveram apenas ao alcance de um grupo muito restrito de especialistas.

A WWW democratiza a arte tornando-a mais préxima do grande publico,
fazendo com este dialogue com ela, a saiba ler, interpretar, fruir. Esperamos com este
estudo contribuir para que surjam outros desafios relacionados com o seu impacto na
formagdo de um publico ‘mais especialista’.

Como afirma Leontiev (2000:131):

«A arte da-me a oportunidade de viver varias vidas em vez de uma so e,

consequentemente, de enriquecer a experiéncia da minha vida real».
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Anexos

FICHA DE LITERACIA INFORMATICA

NOME:

IDADE. _ ANO:  TURMA:

SEXO: M

Nota: Assinala com um X a opc¢do que mais se adequa a tua situacdo. Se for necessario,
utiliza a opcao outras para explicar melhor a tua situacéo.

UTILIZACAO DO COMPUTADOR

1- Tens computador

Sim Nao

2 — Utilizas o computador:

|:| Sim, em casa

Sim, na Escola

|:| Sim, noutro local.

|:| Ndéo

Indica qual:

3- Ja frequentaste algum curso de informatica?

I:I Sim I:I Néo

4- Qual a frequéncia com que utilizas o0 computador?

[ ] Didria

|:| 2 a 3 dias por semana

|:| 4 a5 dias por semana

I:I 1 vez por semana

I:I 1 vez por més

5 — Para que utilizas o computador?

Escrever os trabalhos escolares

Pesquisar na Internet
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I:I Fazer gréaficos

I:I Fazer apresentacGes em PowerPoint
I:I Pintar, desenhar
|:| Trabalhar imagens

|:| Jogar

|:| Outra. Indica Qual:

UTILIZAGAO DA INTERNET

6- Acedes a Internet?
I:I Sim I:I Nao

7- Se ndo costumas aceder a Internet, indica porqué?

|:| N&o tenho ligacéo a Internet

|:| E muito caro

|:| N&o me interessa

I:I N&o sei usar

I:I Outro. Indica qual:

Atencdo: Se nunca acedes a Internet a Ficha, para ti, termina aqui. Obrigado pela tua
colaboragdo.

8- Qual a frequéncia com que acedes a Internet?

I:I Diéria

2 a 3 dias por semana

4 a 5 dias por semana

1 vez por semana

I:I 1 vez por més

9- A que acedes na Internet?

|:| Correio Eletrénico
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[]
[]

[]
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MSN Messenger
Facebook
Twitter

Jogos

Sites. Quais 0s assuntos?

Plataforma Moodle da escola

Outro. Indica qual:

10 - Recorres a Internet para realizar trabalhos escolares?

Frequentemente
Raramente

Nunca

11- Se costumas aceder a Internet para realizares os trabalhos escolares, indica as disciplinas
em que isso acontece com mais frequéncia, dando exemplos de tematicas pesquisadas:

12 — Das dificuldades que a seguir apresentamos selecciona aquelas com que mais te debates
na procura da informacéo para a realizacdo dos trabalhos escolares (podes escolher mais
do que uma).

[ ]

1. Selecionar os sites que cubram diferentes aspetos do tema escolhido

2. Compreensao do tipo de linguagem (conceitos, estrutura, organizacao, etc.)
3. Escolher a informacdo mais relevante

4. Sintetizar a informacao recolhida

5. Dominio de linguas estrangeiras

6. Outra. Indica qual?

Obrigado pela tua colaboracéo!
O professor, Francisco Marinho
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Questionario

«Construindo com Eiffel»

NOME:

CURSO: IDADE: __ ANO:___ TURMA:

Consulte de novo o site que lhe foi sugerido sobre o engenheiro Gustave Eiffel,

http://pt.wikipedia.org/wiki/Gustave Eiffel. No caso de achar que este ndo tem informacéo

suficiente, pode pesquisar noutro sobre o mesmo artista (ndo se esqueca de referencia-lo).

Em seguida responde as seguintes questdes:

1. Quais foram os aspetos da vida de Gustave Eiffel que considerou mais relevantes para a

compreensdo da sua obra? Fundamente a sua resposta.

Aspetos da vida
Porqué?

2. Considera que a obra de Gustave Eiffel reflete o contexto da época em que este viveu?
Porqué?
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3. Caraterize a obra de Gustave Eiffel.

4. Das obras apresentadas, selecione aquela de que gostou mais e aquela de que gostou
menos. Fundamente a sua escolha.
Mais:
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Menos:

5. No(s) site(s) consultado(s), identifique as principais dificuldades encontradas na obtengdo

da informacdo necesséaria para responder as perguntas formuladas.

1.Navegacéo /consulta do(s) site(s)

2. Compreensao do tipo de linguagem (conceitos, estrutura, organizagéo, etc.)

3. Escolha da informagéo mais relevante

4. Sintetizar a informacéo recolhida

5. Dominio de linguas estrangeiras

6. Outra. Indique qual?

Obrigado pela colaboragéo

O professor

sy N
TR Ao Al W %"\0 el A~ \'\‘:“N‘“ N\KF\'?

(Francisco Moreira Marinho)
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Questionario

«Pintando com Gauguin»

NOME:

CURSO: IDADE: __ ANO:___ TURMA:

Consulte de novo o site que lhe foi sugerido sobre o pintor Paul Gauguin,

http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul_Gauguin. No caso de achar que este ndo tem informacéo

suficiente, pode pesquisar noutro sobre o mesmo artista (ndo se esqueca de referencia-lo).

Em seguida responde as seguintes questdes:

1. Quais foram os aspetos da vida de Paul Gauguin que considerou mais relevantes para a

compreensdo da sua obra? Fundamente a sua resposta.

Aspetos da vida Porqué?

2. Considera que a pintura de Paul Gauguin reflete o contexto da época em que este viveu?
Porqué?

162



http://pt.wikipedia.org/wiki/Paul_Gauguin

Anexos

3. Caraterize a pintura de Paul Gauguin.

4. Das obras apresentadas, selecione agquela de que gostou mais e aquela de que gostou
menos. Fundamente a sua escolha.
Mais:

Menos:
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5. No(s) site(s) consultado(s), identifique as principais dificuldades encontradas na

obtencdo da informacdo necessaria para responder as perguntas formuladas.

1.Navegacédo/consulta do(s) site(s)

2. Compreenséo do tipo de linguagem (conceitos, estrutura, organizagéo, etc.)

3. Escolha da informagéo mais relevante

4. Sintetizar a informacao recolhida

5. Dominio de linguas estrangeiras

6. Outra. Indique qual?

Obrigado pela colaboracao

O professor

&v’/u:;_ AN LD %\\D Canl N aa NPV r'“\Kr\’)

(Francisco Moreira Marinho)
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«Esculpindo com Rodin»

NOME:

Questionario

Anexos

CURSO:

IDADE: __ ANO: _ TURMA:

Consulte o site de novo o site sugerido sobre o escultor Auguste Rodin,

http://pt.wikipedia.org/wiki/Auguste _Rodin. No caso de achar gue este ndo tem informacéo

suficiente, pode pesquisar noutro sobre o mesmo artista (ndo se esqueca de referencia-lo).

Em seguida responde as seguintes questdes:

1. Quais foram os aspetos da vida de Auguste Rodin que considerou mais relevantes para a

compreensdo da sua obra? Fundamente a sua resposta.

Aspetos da vida

Porqué?

2. Considera que a obra de Rodin reflete o contexto da época em que este viveu? Porqué?
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3. Caraterize a obra de Rodin.

4. Das obras apresentadas, selecione aquela de que gostou mais e aquela de que gostou
menos. Fundamente a sua escolha.

Mais:

Menos:
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5. No(s) site(s) consultado(s), identifique as principais dificuldades encontradas na obtengéo

da informacao necesséria para responder as perguntas formuladas.

1.Navegacéo /consulta do(s) site(s)

2. Compreensdo do tipo de linguagem (conceitos, estrutura, organizacao, etc.)

3. Escolha da informacdo mais relevante

4. Sintetizar a informacao recolhida

5. Dominio de linguas estrangeiras

6. Outra. Indique qual?

Obrigado pela colaboracao

O professor

T 0D
%—\ A An el 2D E\.\D e e M‘:"'\’\“ ’\’\k'\'-’

(Francisco Moreira Marinho)

168



	Página 1
	Página 2
	Página 3



