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Resumo

A estruturagdo do pensamento criativo do adolescente apresenta-se de modo
“fragmentado”, em parte, devido as carateristicas da sua experiéncia sensorial. PropGe-se
observar a possibilidade de reconhecimento da percecdo humana, segundo o “fendémeno
sinestésico”, focalizando metodologias de ensino artistico e conteudos curriculares na
aprendizagem da criatividade. O nosso estudo envolveu um grupo/turma de adolescentes com
idades compreendidas entre os quinze e 0s dezassete anos do 10° ano de escolaridade, na
disciplina de Desenho. Desenhamos um conjunto de atividades pedagogicas que
denominamos “experiéncias de fluir” que promovessem a “inteligéncia haptica”. Procedeu-se
a observacdo direta de aulas. O relatério apresenta a participacdo dos adolescentes e
resultados produzidos pelos alunos a partir da pratica pedagdgica docente alicercada nas
ideias inerentes aos movimentos artisticos da “Land Art” e da “Instalacdo” no projeto final.
VerificAmos haver uma caréncia de certos conteudos programaticos na disciplina de Desenho
e a sobrevalorizacdo do sentido da “visao” nas metodologias de ensino das artes na escola.
Observaram-se possibilidades de desenvolvimento do pensamento estético, da expressao e da
criatividade estimulando competéncias como a “inteligéncia haptica” e o “fendmeno
sinestésico”. A abertura da consciéncia humana aos fenoémenos envolventes é crucial a
estruturacdo do pensamento criativo, para tal, € necessario uma participacdo ativa dos
intervenientes, bem como, a permeabilidade dos professores para aceitar novas perspetivas de

ensino na vertente da arte experimental.

Palavras-chave: sinestesia, gestalt, haptico, fluir, materiais, arbitrariedade, criatividade,

metacognicao e pensamento estético.



Abstract

The teenage creative thought is structured presents itself in a “fragmented” way, mainly due
to the characteristics of its sensorial experience. The aim is to observe the possibility of
reconnaissance of the human perception, according to the “synesthetic code”, focusing on arts
teaching methodologies as well as in curricular contents in creative learning. Our study
involved a tenth grade class of teenagers with ages between fifteen and seventeen years old, in
the subject of drawing. We drew a set of pedagogic activities which we named “flowing
experiences” on order to promote “haptic intelligence”. The lessons were closely observed
and analysed. This report reflects the teenagers participation and the results achieved by the
students supported by a pedagogical practice based on ideas inherent to artistic movements
like “Land Art” and “Installation” in the final project. We managed to understand that some
contents are lacking on the subject of Drawing and that, in arts teaching methodologies in
schools, the sense of vision is overrated. Possibilities of improving aesthetic thought,
expression and creativity stimulating skills like “haptic intelligence” and “synesthetic code”
were observed. In order to correctly structures the creative thought it is crucial for the human
mind to open itself to the involving phenomena. This said, it is necessary an active
participation of everyone involved and an open mind, especially from teachers, accepting new

perspectives concerning experimental art teaching.

Keywords: synaesthesia, gestalt, haptic, flow, materials, arbitrariness, creativity,

metacognition, aesthetic thought
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Introducéo

No ambito do Mestrado em Ensino das Artes Visuais, foi-nos proposto o planeamento
de uma prética pedagodgica e desenvolvimento de um projeto integrado numa turma. Através
da planificacdo de metodologias educativas, estratégias de ensino e concecdo de material
didatico, a finalidade da experiéncia pedagogica foi enriquecer o pensamento estético dos

alunos e destacar a sua importancia para o desenvolvimento da criatividade.

Este relatorio - “O Fendmeno Sinestésico na Estruturacdo do Pensamento Criativo”,
propbe-se realcar a influéncia da percecdo multissensorial para o pensamento estético e

desenvolvimento da expressao, no curriculo das artes no ensino secundario.

Procedeu-se a uma andlise sobre o funcionamento dos sentidos humanos e influéncias
culturais na atividade individual do ato percetivo. Levantaram-se algumas questdes
pertinentes: A desconexao no funcionamento entre os sentidos é gerada a nascenca? EXxistem
condicionantes culturais que limitam a percecdo sensorial humana? Qual o papel dos sentidos
na experiéncia criativa? Como é que a cultura Ocidental influencia as metodologias e 0s

curriculos do ensino das artes?

Estas questbes abordadas por diferentes autores como Cretien Van Campen, Vicktor
Lowenfeld, Lev Vygotsky, Mihaly Csikszentmihalyi, entre outros, trouxeram-nos conceitos
gue sugerem uma alternativa a rotinas culturais de ensino que limitam a estruturacdo do
pensamento criativo. Segundo Campen, a “sinestesia” permite um tipo diferente de raciocinio,
semelhante ao pensamento visual e facilita a construcdo de novas gestalts; Lowenfeld refere a
inteligéncia “haptica” por oposi¢do a inteligéncia “visual”, defendendo que a auséncia de
visdo contribui para o desenvolvimento da capacidade criadora do individuo; Vygotsky
anuncia a importancia do “surgimento espontdneo” como propulsor da associacdo e
dissociacdo no fendomeno da criatividade e do pensamento abstrato; Csikszentmihalyi realca a
“experiéncia de fluir”, postulando a ideia de automatismo e de concentracdo como motor de

um extremo poder de organizacdo da consciéncia.

De modo pertinente, estes e outros conceitos permitem confrontar a experiéncia
criativa com certas faculdades da inteligéncia humana. Algumas delas levam-nos a valorizar

algum potencial natural e criativo.



Neste relatorio, apresenta-se uma descricdo critica sobre a pratica pedagogica
desenvolvida, aquela que é possivel ser redigida e que teve o objetivo de consolidar a
formacgdo docente no ambito do Mestrado. Incluindo os processos educativos realizados de
acordo com o tema proposto, foram também relatados os resultados do seu impacto na

aprendizagem dos alunos.

A prética pedagbgica organizada no projeto final em torno dos movimentos
contemporancos da “Land Art” e da “Instalagdo” efetuou uma ligagdo dos processos de
aprendizagem dos alunos com os dominios estético e sensorial, através da abertura do espirito
no reconhecimento da harmonia, do ritmo e do equilibrio nas manifestacdes da natureza e
espaco circundante. Facultou também ao adolescente a visdo diacronica do desenho como o
testemunho de uma “(in)disciplina” e prolongamento do espirito humano que projetou o
desenho para fora dos seus limites tradicionais. Para além destes aspetos, o projeto
possibilitou uma aprendizagem por etapas, cooperativa e por descoberta. Realizado na Escola
Secundaria da Portela, no concelho de Loures, com a orientacdo do Professor Doutor Jodo
Pedro Frois e com a ajuda imprescindivel da Professora cooperante Maria Teresa Ferreira,
trata de uma turma do 10° Ano do Ensino Secundério na disciplina de Desenho A.

Os vaérios capitulos que compdem este relatério fundamentam o programa de trabalho
levado a efeito, que se divide em duas partes. Na primeira parte, realizou-se uma apresentacao
do projeto, assim como as motivacdes que estiveram na sua base, além disso, incluem-se

também referéncias tedricas e conceitos de autores que serviram para fundamentar o projeto.

A segunda parte apresenta o enquadramento curricular do programa da disciplina de
Desenho A e da Unidade Didatica escolhida; a caracterizacdo do contexto e populacdo
escolar; a descricdo do projeto pedagdgico desenvolvido, mostrando metodologias e
estratégias de ensino. Ainda na segunda parte deste relatorio, € realizada uma avaliacao global
do projeto e uma reflexdo final de toda a pratica pedagogica e consequéncias na aprendizagem

dos alunos e no apuramento da criatividade, do pensamento estético e da expressao.



| Parte — Enquadramento Tedrico



Capitulo I — Teoria e Fundamentacéo do Projeto

1.1. Sinestesia: Defini¢édo e Evolugio do Conceito

“Think with the senses, feel with the mind (...)

Synesthesia is what makes art possible” (Heyrman, H., 2007).

A ideia de “sinestesia” tem uma origem remota. Procedente da Antiguidade Classica,
traduzia um “sensus communis” € a crenga numa unidade da experiéncia, ou numa

multiplicidade de impressdes ocorridas em simultaneo, embora o termo fosse desconhecido.

Hoje, a “sinestesia” € um fendmeno neurolégico no qual diferentes modalidades
sensoriais se misturam aquando de um estimulo: “’synesthesia’ means to perceive (esthesia)

toogether (syn)” (Campen, 2008, p. 1).

O “fendmeno sinestésico” € atualmente entendido como um modo particular de
percecdo (dos sinestetas) que quebra com o prototipo classico da maneira de ver e pensar. Van
Campen destaca V. S. Ramachandran e H. Emrich, neuropsicologistas, que entendem a

sinestesia como uma ferramenta criativa da consciéncia humana:

(...) this automatic act of our perception bring us to something we all do, which is called
‘looking at things from a different angle’ or ‘taking a second look’, which is a basis of human

imagination (...) They are in a class of extraordinary thinkers (cit. por Campen, 2008, p.87).

Numa perspetiva filoséfica, o conceito foi evoluindo ao longo de varios séculos. Tomas
de Aquino, influenciado pelas teorias de Aristoteles, reforca no século XIlII a ideia de unido
dos sentidos. A sua teoria da perce¢do humana - “’Three-Chamber Theory’” - (Campen, 2008,
p.152), reservava a unificacdo das impressdes sensoriais uma primeira camara, de onde

resultavam os produtos da imaginacéo e da fantasia.

No século XVIII, Baumgarten reconheceu, por fim, a percecdo como uma faculdade
subjetiva humana. Fundador da disciplina “Estética”, declarou que a cogni¢do provinha,
sobretudo, dos sentidos. Pela primeira vez, os sentidos, considerados 6rgdos ativos de
percecdo, distinguiam-se da razdo porque possibilitavam um conhecimento baseado em

principios ndo l4gicos.

O pensamento estético passou a permitir um tipo superior de raciocinio, cujo objetivo

era a “plenitude” ou “a perfeigdo da cogni¢do sensivel” (cit. por Hoge, H., 2000, p.33). Esta



experiéncia baseava-se num lado ascendente do raciocinio e nas capacidades logicas
descendentes capazes de processar informacdo. A perfeicdo do fendmeno cognitivo seria,
entdo, esta “clareza extensiva” (sensivel e centrifuga) e intensiva (loégica e redutora), ao
mesmo tempo. Na mesma altura, Rosseau distinguia as ideias de “raison sensitive” ¢ “raison
intellectuelle” (Campen, 2008, p.153).

Nos finais do mesmo século, Kant (1998) estabelecia uma importante distin¢do entre
“sensus communis” (igual para todos os seres humanos) e “sensus communis aestheticus”
(diferente entre individuos), sendo que este ultimo distinguia a habilidade individual para
perceber qualidades estéticas ao nivel multissensorial. Kant afirmava: “Fewer people,

however, have the aesthetic sense to perceive color nuances in the sound of a cello” (cit. por
Campen, 2008, p.154).

No século XX, Goethe, baseado na ideia de Kant, considerou ja este “sensus communis
aestheticus” como uma forga criativa autbnoma da imaginacdo humana. Esta autonomia do
pensamento estético tornou possivel a formulacdo de hipoteses em torno do problema da

sinestesia.

No século XX, as Leis da Gestalt tornaram mais vasta a teoria sobre a percecdo humana,
na qual a ideia de belo deixou de ser central e foi substituida pela necessidade intrinseca de
percecdo, isto porque as percecdes nem sempre eram estéticas ou agradaveis (Arnheim, 1976).

Contudo, algumas questdes continuavam por responder relativamente aos sinestetas.
Estas pessoas apresentavam mais habilidades para perceber sinestesias no campo visual; mas

de onde provinha esta faculdade?

Merleau-Ponty (2001) justificou mais tarde que estas diferencas individuais de percecao
sdo baseadas no corpo humano (Campen, 2008). Hoje, comprova-se, ao nivel neurobiologico,

que esta capacidade permite utilizar mais faculdades mentais.

O método de raciocinio dos sinestetas compara-se a légica do pensamento visual usada
também por individuos comuns (fig.1), e que se relaciona simultaneamente com o

pensamento figurativo e metaforico e possibilita abrir caminho ao pensamento criativo.
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Figura 1 — Explicacéo visual e algébrica de uma equacédo matematica (Campen, 2008, p. 85).

Campen define insight criativo: “Insight is the result of this experience of shaping a

form that I can see in my mind and mentally feel in my hands or skin” (Campen, 2008, p. 89).

O grande contributo da sinestesia para a estruturacdo do pensamento criativo é o papel

) , . o 1
determinante no uso de “metaforas sinestéticas”

. As metaforas tém a funcdo cognitiva de
comunicar experiéncias que nos escapam a uma definicdo. Embora a sinestesia ndo seja uma
metafora 2, porque as percecBes sinestéticas sd0 reais (e ndo conceptuais), existem
vulgarmente na nossa linguagem as figuras de estilo. Sejamos ou néo sinestetas, todos nds
compreendemos o significado de um “som escuro”, afirma Campen (Campen, 2008, p.91).
Frequentemente utilizadas na arte, as sinestesias tentam encontrar combinacdes que melhor

expressem as experiéncias sensoriais.

Atualmente, grande parte dos neurocientistas, entre 0s quais Ramachandran (2011),
assinalam a plasticidade do nosso cérebro como o mecanismo responsavel por tornar possivel
a reorganizacao da informacdo, o que restitui a possibilidade de se desenvolverem faculdades

sinestéticas individuais.

! Merleau-Ponty defendeu a sinestesia acontece a um nivel pré-consciente e que posteriormente surgem as “metaforas sinestéticas” como
abstracdes de experiéncias sinestéticas. O corpo como motor dessas respostas que convergem num fluxo de impressdes justificava a

experiéncia individual mesmo antes do sujeito se tornar consciente dela.

2 Richard Cytronic reforca esta distingdo entre metéafora e sinestesia, ou seja, entre entendimento e perce¢do definindo sinestesia do seguinte
modo: “(...) an involuntary joining in which the real information [received by] one sense is accompanied by a perception in another sense. In
addition to being involuntary, this additional perception is regarded by synesthete as real, often outside the bogy, instead of imagined in the
mind’s eye” (cit. por Steen, 2001, Leonardo, 34(3), p.203).



1.1.1. Teoria Gestalt e Fendmeno Sinestésico

A capacidade para selecionar fragmentos é uma particularidade da nossa percecao
que possibilita o reconhecimento de padrdes. Esta expetativa de encontrar uma ordem

determinante no nosso campo de percecdo é um mecanismo ancestral de sobrevivéncia:

When the human eye meets an arabesque, it turns into a restless searcher for order (...)
Once your perception had ordered the surroundings, a different formation might suddenly have
fallen into your eye (Campen, 2008, p.75).

A psicologia Gestalt funda, assim, sobre determinadas leis a natureza da nossa
percecéo e destaca a capacidade dos sentidos para detetar a “forma/contorno”, entre a mescla

de impressdes sensoriais (como se pode visualizar nos circulos subjacentes da fig.2):

Figura 2- Puzzle visual utilizado em investigacéo contemporanea sobre percegdo (Campen, 2008, p. 75).

A expressdo -“The Whole Gestalt” - demonstra que existem principios que nos

permitem a leitura clara de um enquadramento.

A peculiaridade da nossa percecdo, definida por conceitos como a proximidade,
semelhanca, fechamento (forma) e continuidade, entre outros, possibilita num campo visual a
constante reestruturacdo de ideias e ilustra 0 modo como estamos aptos a perceber padrdes,

perante uma aparente ambiguidade no nosso campo de visdo ou em situagdes de camuflagem
(fig.3).



Figura 3 - Exemplo de camuflagem natural segundo leis da gestalt (Rock I.; Palmer S., 1990, p.85).

Algumas das questdes atualmente colocadas prendem-se com 0 processo que nos
permite alterar numa ordem compreensiva a multiplicidade dessas impressées e porque terdo

0s sinestetas insights distintos na apreensao do real.

Rock e Palmer (1990) salientam um paradoxo da nossa percecdo que se converteu
num campo de estudo da Teoria Gestalt no que respeita ao funcionamento do nosso olhar: no

campo visual, o “todo” é compreendido para além da soma das suas “partes”.

As Leis da Gestalt, fundamentadas por principios que se opuseram ao Estruturalismo®,
justificaram este virtuosismo na qualidade da nossa percecdo e designam por “emergent
properties” as qualidades que completavam a experiéncia individual: “The realization that the
perception of separate objects was not achieved solely by the ‘picture’ focused on the retina

was one of the Gestaltist’s most important contributions.” (Rock I. e Palmer S., 1990, p.85).

Tanto Max Wertheimer - ao anunciar no conceito de “movimento aparente” que a
percecdo do movimento era distinta da percecdo estatica de cada fotograma relativo a
visualizacdo sequencial de imagens a uma certa velocidade - como Edgar Rubin - com a
distingdo “figura-fundo”, enumerando leis que nos permitem reconhecer um agrupamento
como forma - e Wolfgang Koéhler - com a lei da “pregnancia”, que justifica com base na
doutrina do Isomorfismo* a tendéncia da nossa perce¢io para se organizar segundo uma “boa
forma” (simples, regular e simétrica); contribuiram para verificarmos a existéncia de

estruturas que se assumem como referentes num campo de percecdo. Por exemplo:

% Os estruturalistas acreditavam que a complexidade da percecdo humana podia ser entendida através da identificagdo das partes
componentes da experiéncia humana individual. A psicologia Gestalt veio introduzir uma rutura contra a mentalidade do seu tempo, que
assumia a percegdo humana, como uma espécie de “mental chemistry”, podendo ser analisada componente por componente, do mesmo modo
que as moléculas eram passiveis de serem separadas em atomos.

* Wolfgang Kéhler (cit. por Rock I. e Palmer S., 1990), um dos pioneiros psicélogos da gestalt, defendia que o cérebro era um dos muitos
exemplos de sistemas fisicos que se redirecionam para um estado de equilibrio, aos quais chamou “physical Gestaltenrium”.



(...) when a neighboring train slowly pulls out of the station, producing the impression that
one’s own train has begun to move in the opposite direction, although it is actually stationary

(Rock 1. e Palmer S., 1990, p.85).

Em 1954, Arnheim tenta esclarecer este aparente paradoxo no funcionamento da nossa
percecdo, que nos impossibilita de perceber o todo através da soma das suas partes e completa

a seguinte distingao entre os conceitos de “seccdo” e “parte”s:

Com el objecto de ser embarcada una estatua puede dividir-se arbitrariamente en cualquier
numero de secciones, pero sus partes no son arbitrarias. No puedem imponérsele a la estatua

desde fuera, sino que se determinan por su estructura intima (Arnheim, R., 1976, p.53).

A afirmac¢do “o todo ¢ mais do que a soma das partes” refere-se a esta relacdo que
revela o processo criativo, através do qual cada individuo encontra insights na leitura de uma
imagem e € uma condi¢do ativa do nosso olhar. Ensaiar solucdes e “ver de um modo
diferente” € permitir a reorganizacao sistematica das partes componentes da nossa percecdo

na segregacao semantica de padrdes e torna-se um dos objetivos fundamentais da educacéo.

Campen propde o fendmeno sinestésico como propulsor destes insights: “(...) a gestalt
switch, a reordering of existing elements that suddenly produce a new meaning” (Campen,
2008, p.86). A questdo que coloca é a seguinte: Qual a possibilidade do individuo-comum

desenvolver insights criativos com base no fendmeno sinestésico?

Na nossa cultura, a separacdo estereotipada dos cinco sentidos comummente
conhecidos concede, a cada um deles, a qualidade restrita de ser uma parte. E-nos inabitual,
por exemplo, comparar uma masica em termos de textura; contudo, € dificil um ouvido mais
perito permanecer sem um calafrio perante um “Requiem” de Mozart. A experiéncia
multissensorial € um acontecimento natural para aqueles que dela possam tomar consciéncia,

afirma Campen (2008).

Inimeros tipos de sinestesias, entre sons e cores, fonemas e cores, cheiros e cores,
sons e cheiros, sons e tato, disseminam uma diferente versdo da realidade entre os sinestetas.
O mais comum dos casos de sinestesia, entre grafemas e cores, pode auxiliar a segregacéo de

gestalts:

5 “Parte” ¢, segundo Arnheim (1976), tudo aquilo que vive de uma coeréncia perante um determinado sentido; “secgdo” num sentido
puramente quantitativo é apenas a parte de um todo, no caso de este ser homogéneo.
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Figuras 4 e 5 - Um conjunto de numeros “2” misturados entre nimeros “5”. Para individuos ndo-sinestetas ¢ maior a dificuldade de detetar a

forma determinada pelos niimeros “2”. O efeito foi confirmado por Jamie Ward e pelos seus colegas (Cit. por Ramanchandran, 2011, p.92).

1.1.2.Sinestesia: Uma Consciéncia Cultural

A nossa atenc¢do organiza, segundo uma selecdo, a nossa vida mental, impossibilitando
0 caos de retermos toda a informacdo que captamos. Estas imagens podem ser revividas em
graus de intensidade muito variados, formando uma memoria seletiva. Este mecanismo
permite-nos enfatizar ou obscurecer certas caracteristicas, conforme o grau de importancia

gue ocuparam e reviver o conhecimento prévio que permite o processo de aprendizagem.

As associacOes da nossa memoria ddo-se geralmente ao nivel inconsciente e a
imaginacdo é a faculdade que permite a ligacdo entre estas imagens “que mais tarde serdo
usadas nas constru¢des da sua fantasia” (Vygotsky, 2009, p.30). Este reportorio é portanto

crucial ao pensamento metaférico e fundamental ao ato criativo.

Hugo Heyrman® apresenta o fenémeno sinestésico como 0 mecanismo responsével
pela transformacdo da experiéncia em memoria: “A strong imagination and memory always
employs synesthetic imagery and metaphoric reading of life”. Os sentidos tém um papel

indispensavel no desenvolvimento da aprendizagem e da criatividade, acrescenta Heyrman.

De que modo fatores sociais intervém neste processo? Sera a sinestesia geneticamente
determinada ou podera ser desenvolvida? Que peso pode ter o enquadramento cultural no
funcionamento dos nossos sentidos? Estas sdo algumas das questdes colocadas por Campen

(2008).

® Heyrman, H. Art and Synesthesia. http://www.doctorhugo.org/synaesthesia/art2/index.html, Acedido a 25 Margo, 2009.
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Varios antropdlogos e cientistas justificam 0 modo como a perce¢do humana aparece
dividida pela linguagem e pela cultura. Com base na teoria de Merleau-Ponty, Soesman (cit.
por Campen, 2008) assume a existéncia de uma experiéncia pré-consciente, onde 0S N0ssos

sentidos interagem de modo multissensorial.

Constance Classen (1993) afirma que a restrita divisdo da experiéncia, de acordo com
0s cinco 0Orgdos que possuimos, é uma construcdo da nossa sociedade. Classen relata
exemplos de diferentes experiéncias sensoriais, com base em pesquisas realizadas com
culturas ndo-ocidentais. Apds um estudo comparativo entre a nossa cultura e a cultura Desana,
dos indios colombianos da América do Sul, concluiu que esses povos vivem num universo

acentuadamente sinestésico:

Their aesthetic appreciation of good craftsmanship — say, of a braided basket — depends
on the impression of its color energy, of an interplay of a sensory amalgam of qualities:
weaving, texture, smell, taste, and so forth. Certain whistles, which the Western ear perceives as
sound to the Desana comprise a mixture of a powerful yellow color, a very hot temperature, and
a male odor, according to reports by tribe members (Campen, 2008, p. 101)

De um ponto de vista historico, bioldgico e antropolégico, este e outros estudos
mostram que a fragmentacdo da nossa experiéncia é culturalmente definida. Em questéo esta
aqui a vulgaridade de certas associa¢des sensoriais ndo serem entendidas como sinestesias; no

entanto, a associacao esta la e foi socialmente construida, tornou-se um artificio.

A teoria de Merleau-Ponty tem influenciado inUmeros investigadores contemporaneos
na area da sinestesia, como Marks, Cytrowic, Ramachandran, Emrich e Campen. As recentes
pesquisas realizadas com recém-nascidos mostram que inicialmente o mundo é percebido de
modo sinestésico e que este estagio pode ter repercussdes na fase adulta, como no caso das
correspondéncias entre os cheiros e o paladar. O modo como 0s recém-nascidos apreendem a
realidade - “baby’s sensory soup”’ - esta relacionado com o fenémeno sinestésico: “Babies

do not differentiate between light, sound, taste, smell (...)” (Campen, 2008, p.29).

Atualmente, sabe-se (diferentemente do que durante muito tempo os neurologistas
acreditavam) que 0s nossos sentidos ndo estdo separados a nascenca e que estas conexdes

neuronais iniciais nunca sdo completamente eliminadas na fase adulta:

" Campen utiliza o termo “baby’s sensory soup” para caracterizar a diferenca no funcionamento do fenémeno sinestésico entre os recém-
nascidos e os individuos sinestetas na fase adulta. Enquanto o sinesteta adulto perceciona através dos diferentes canais sensoriais, 0
recém-nascido percebe o mundo através de uma mistura entre todos os sentidos.
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Evidence for those continued intersensory connections appear also in our language, for
instance, when we refer to and understand the meaning of ‘dark’ sound or ‘sharp’ smell
(Campen, 2008, p. 32).

O fato de as nossas sinestesias tenderem a desaparecer com a idade, segundo Maurer
(cit. por Campen, 2008), deve-se as maltiplas conexdes neuronais no cérebro da crianga que
sdo eliminadas com a especializacdo dos nossos sentidos. A nossa aprendizagem obriga-nos a
relacionar elementos sensoriais associando-0s a competéncias cognitivas e de raciocinio
lo6gico. O “contexto” em que a crianga se desenvolve é por isso responsavel pela separagédo

dessas conexoes.

A separagdo das nossas experiéncias sensoriais deve-se justamente ao uso da
linguagem corrente que reflete a teoria dos cinco sentidos e fragmenta a experiéncia

originalmente indivisivel das maltiplas perce¢des sensoriais.

A possibilidade de acedermos a um estado onde a experiéncia pré-consciente unifica
0S n0ssos sentidos é estarmos conscientes dele, defende Campen. S6 ao longo da vida a nossa
consciéncia torna as percegdes mais profundas e intensas: “Most people are only familiar with

a small number of provinces of the empire of the senses” (Campen, 2008, p. 7).

Embora geralmente as pessoas ndo estejam conscientes de todas as suas percecgdes,
Csikszentmihalyi (2002) aponta para a necessidade de reeducar a nossa consciéncia, que vive

oprimida por habitos e instru¢des bioldgicas ou sociais.

Embora os sinestetas apresentem uma arquitetura cerebral especifica que os distingue
dos restantes individuos, para a maioria das pessoas, 0 potencial sinestésico permanece
escondido: “ most people who do not have synestetic perceptions” (Campen, 2008, p.7). Esta
habilidade de perceber sinestesias no meio ambiente € uma espécie de “sentido escondido” e

pode levar uma vida inteira a tornar-se consciente:

It may sound strange to hear that you can become aware of a neurological phenomenon
that seems fixed and hard-wire. On the contrary, the brain is flexible and will developed

multisensory connections that are meaningful. (Leone e Hamilton, cit. por Campen, 2008, p.8)

Atualmente, as neurociéncias reconhecem a capacidade de autorrestruturacdo do
cérebro. Doidge demonstrou, através de estudos de caso, evidéncias da neuroplasticidade do

nosso cérebro: “When human begins learn a new skill, plastic change occurs.” (Doidge, 2007,

p.198).
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1.2. Metacognicao

O conceito “metacogni¢do” determina um aspeto fundamental no desenvolvimento da

aprendizagem e aquisi¢do de competéncias.

Perrenoud (1991) define competéncia como o dominio de uma “habilidade” especifica
que se refere a uma capacidade de construir estratégias e tomar decisdes, partindo dos
problemas, usando os problemas e achando solugdes através da transformacdo de obstaculos.
Associado as ideias de “self-monitoring” ¢ “self-regulation”, este processo é especifico da

aprendizagem metacognitiva.

Segundo Flavell, metacognicao refere-se: “to one’s knowledge concerning one’s own

cognitive processes and products or anything related to them” (1976, cit. por Tishman S.,

1991, p.10).

Tishman (1991) explica que na base deste conceito estdo 0s processos de
aprendizagem através de uma reflexdo orientada pelo préprio sujeito e que esta € a chave do

funcionamento da inteligéncia humana.

Atualmente coordenadora do “Project Zero”, que pretende desenvolver competéncias
reflexivas e aprofundar o entendimento dos sujeitos sobre as matérias dentro das disciplinas,
Tishman tem como objetivo impulsionar a aprendizagem, o pensamento e a criatividade no
ensino artistico. Este projeto conta com a codirecdo de David Perkins e Howard Gardner.
Outro programa desenvolvido pelo “Project Zero” é o “Artful Thinking” ®, aplicado em
escolas publicas, e onde se pretende integrar a arte no contexto da instru¢do em sala de aula,

recorrendo também a musica nos curriculos para promover o pensamento e a aprendizagem.

Este programa € orientado mais no sentido da apreciacdo estética do que na concecao
artistica e baseia-se em seis dispositivos do pensamento humano que enfatizam
comportamentos cognitivos: o raciocinio, investigagdo e questionamento, a observacao e
descricdo, a exploracdo de diferentes pontos de vista, procurar a complexidade e estabelecer

comparag0es e conexdes.

A provocagdo dos alunos através de questdes, observaces, pontos de vista e
raciocinio sobre evidéncias, sdo algumas das estratégias para um processo metacognitivo de

atuacdo na aprendizagem.

8 Tishman, S. [et al.] (2010). History of Project Zero. http://www.pz.harvard.edu/ . Acedido a Janeiro 2011.
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“Metacogni¢do”, explica Tishman, significa “cogni¢do sobre a cogni¢do”, “pensar
sobre o pensar”, “conhecer sobre o conhecer”. Relacionados estdo os processos de gestdo
executiva e conhecimento estratégico. Gestdo executiva diz respeito ao planeamento,
avaliacdo e revisdo dos produtos do proprio pensamento; conhecimento estratégico envolve
saber “o que” (conhecimento factual ou declarativo), “quando e porqué” (conhecimento
condicional ou contextual) e “como” (conhecimento processual ou metodologico). A reflexao

sobre o préprio pensamento tem sido determinante como fonte de conhecimento:

Both Plato and Aristotle distinguished a separate part of the soul (mind) whose function
was to be aware of, oversee, and regulate thinking. Locke gave the capacity to think about
thinking a central role in his philosophy of mind, calling it ‘reflexion’, and explaining that the
mind ‘turns its view inward upon itself and observes its own actions about ideas it has [and]

takes from thence other ideas (Tishman S., 1991, p.11).

Binet (cit. por Tishman, 1991) defendeu a faculdade “autocritica” como a capacidade

central da inteligéncia humana que nos permite refletir e regular a aprendizagem.

Burton salienta justamente a metacognicdo como um comportamento individual que
determina, posteriormente, fendmenos culturais: “it is only through the personal expressive

endeavors of individuals going beyond cultural norms that we have a culture at all” (Burton,

2001, p.41)

1.2.1. A Arbitrariedade dos Materiais como Metacognicéo

“Somente através da expressdo de arte a forma adquire
significado e o material se converte em material artistico”
(Lowenfeld, 1970, p. 363).

Burton realca na pedagogia de Lowenfeld a ideia de “arbitrariedade dos materiais”,

como regra do processo criativo:

Once an artist makes a physical gesture towards a material by looking at it, or acting
upon it with the hands, a chisel, or paint brush, the material responds to this action: it moves —
fast or slowly; it resists or responds; it assumes weight (...) Such responses are often fleeting
and consist of an interplay between a sensory overture from an individual and a sensory

response from the material. While finely honed in the mature artists, such experiences have their
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genesis in infancy and are seen most frequently in play and exploratory activities (...) (Burton,
2001, p.37).

Expressar significado através de uma certa “arbitrariedade” no relacionamento com os
materiais diz respeito ao processo de “aprender aprendendo”, € € um modo particular de
inteligéncia ligada aos primeiros anos do desenvolvimento infantil. A capacidade criadora
assenta, sobretudo, num processo de “didlogo” e metacognicdo, que ndo se resume a

materializar uma ideia pré-existente:

This notion of construing artistic creation as dialogue with inanimate materials sounds
strange, even mystical. (...) It is not unusual, for example, for art students, fresh from their
undergraduate or even graduate education, to think of their materials as entities upon which they

impose ideas, or with which they shape ideas (Burton, 2001, p. 37).

A verdade é que a grande maioria dos alunos concebe os materiais como entidades
sobre as quais imprime ideias e a aprendizagem metacognitiva é pouco valorizada no ensino
das artes. Para além disso, é frequentemente anulada a relacéo sensorial do individuo com o
meio: “The thought that their work is the product of a lengthy give-and-take dialogue in
which a material assumes its own shaping power, has its own voice, appears farfetched”
(Burton, 2001, p. 37).

O escasso investimento emocional do aluno no processo de expressdao tem feito
regredir a consolidacdo de uma aprendizagem criativa. A recetividade (abertura) ° do
individuo ao inesperado e as possibilidades do acaso implica tolerancia ao erro. A afirmacéo
da personalidade da crianca ou adolescente reivindica uma aprendizagem por descoberta e a

valorizacdo dos processos metacognitivos no ensino.

A ideia de “dialogo”, no qual o material assume também o seu poder de transformar e
influenciar a acéo criativa, € uma ideia quase absurda para a grande maioria dos adolescentes

e o curriculo é o grande responsavel por este tipo de preconceito.

O processo metacognitivo implicito nesta relagdo com os materiais relaciona-se com a
capacidade de improvisacdo, muitas vezes utilizada no circuito das artes dramaticas e do
trabalho do ator. No exercicio de improviso, é necessario por-se em acdo a capacidade de

comunicar com um reportorio de aprendizagens anteriores e, em simultaneo, ser-se capaz de

° Heidegger sublinhou a ideia de “clareira” (Heidegger, 1992, p.43) como um lugar em aberto (no sujeito) na “origem da obra de arte”.

Noutra perspetiva Burton (2001) realca a ideia de “dialogo” sobre a pedagogia de Lowenfeld.
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utilizar novos recursos ao seu dispor. Experimentando o ambiente, envolvendo-se totalmente,
o ator é ao nivel intelectual, fisico e intuitivo transportado para uma nova dimensao durante o

processo criativo:

(...) todos nos tivemos momentos em que a resposta certa ‘simplesmente surgiu do nada’
ou ‘fizemos a coisa certa sem pensar’. (...) a pessoa ‘normal’ transcende os limites daquilo que
¢ familiar (...) Quando a resposta a uma experiéncia se realiza no nivel do intuitivo, quando a
pessoa trabalha para além de um plano intelectual constrito, ela esta realmente aberta para

aprender. O intuitivo s6 pode responder no imediato — no aqui e agora (Spolin, 2010, p. 3).

E no envolvimento com o mundo que se transforma a cada momento que atuamos e

inter-relacionamos, explica Viola Spolin, autora norte-americana do teatro improvisacional.

Burton relembra também que, frequentemente, na ansia de ensinar as criancas e
adolescentes as normas da sociedade, nos esquecemos dos comportamentos que a margem das

convencdes sociais criam a prépria cultura:

We sometimes forget that we are not born knowing how to get ideas into materials, or how
materials can be manipulated to shape ideas and create meaning; these are constructs of the
human senses and mind (...) We sometimes forget, in our anxiety to initiate children and
adolescents into the norms and conventions of the culture, that it is only through the personal
expressive endeavors of individuals going beyond cultural norms that we have a culture at all
(...) is through acting on materials to transform them that ideas become form, that imagination
is engaged to this end, and that form assumes particular aesthetic presence (...) To my mind, we

forget too much (Burton, 2001, p. 41).

1.2.2. Estagios Intervenientes: Improviso e Surgimento Espontaneo

Os estagios intervenientes nesta relacdo do sujeito com os meios sdo de extrema

importancia para o desenvolvimento cognitivo do adolescente.

r

O primeiro estdgio ¢ sensorial. O termo ‘“abertura” pretende salientar, durante o
processo criativo, a recetividade que o adolescente assume perante a experiéncia com 0 meio,
que proporciona o surgimento de novas ideias. O conjunto de inten¢des ou a capacidade para
se exprimir nascem de modo intuitivo, vinculadas a sentimentos: “ (...) this moment of
‘calling into existence’ also carries with it a power-ful feeling response.” (Burton, 2001, p.

37). A competéncia ou habilidade para assumir respostas estéticas tem origem neste momento
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“logico-sensorial”, onde “os sentimentos se tornam forma” (Langer S., 1953, cit. por Burton,
2001, p. 37). Estas respostas dinamico-sensoriais influenciam o desenvolvimento desde 0s

primeiros anos da infancia e estdo intimamente ligadas as emocdes.

A tendéncia para estabelecer um certo tipo de associa¢fes quando comecamos a
exprimir uma ideia acaba por persistir durante a vida adulta, num modo de fazer proprio que
ajuda a definir tanto a personalidade como o estilo pessoal. Exemplo disso é o “empasto
denso de Rembrandt” ou o “efeito sonoro das cores de Kandinsky” (Burton., 2001, p. 37). A
possibilidade de revisitar ecos de respostas aprendidas na infancia determina em grande escala

a riqueza da obra de arte.

O segundo estagio desta relacdo dinamico-sensorial com 0s materiais surge quando a
ideia é chamada a ganhar forma. Aqui uma nova fase da experiéncia criativa € levada a cabo e

0 sujeito pGe em acdo todo um repertdrio de referéncias culturais adquiridas anteriormente:

For instance, many distinctive questions can be asked of lines: that they move in certain
directions, take on specific lengths or widths, and assume particular relationships (...) the same
lines can also be requested to carry expressive meanings: show fear, strangeness, longing,
floating and so forth (...) Furthermore, as the maker asks the line to act in certain ways or
combination of ways, rather than in others, the line itself will offer new and unsuspecting
possibilities to the attention and reflection of the maker that, if accepted, can open new nuances

to the journey of forming the idea (Burton J., 2001, p. 38).

Vygotsky salienta um processo indispensavel ao fendmeno criativo - a capacidade de
expressao através do “surgimento espontdneo”: ““ (...) que aparece repentinamente, sem
motivos aparentes que o impulsionem (...) ” (Vygotsky, L., 2009, p.34). Relacionando-se
com a ideia de “improviso”, o “surgimento espontaneo” € um estado mental afetivo e intuitivo
que permite o funcionamento do hemisfério direito do cérebro. Vygotsky ressalva que a
complexidade do ato criador integra dois aspetos cruciais: “dissociagdo” e ‘“associacdo’.
“Dissociagdo” ¢ o mecanismo que segrega € compara as impressoes internas do individuo.
Através da comparagdo, alguns destes fendmenos observados devem ser definitivamente
desarticulados da sua ligacdo natural. Esta capacidade ““ (...) constitui um processo de
extraordinaria importancia em todo o desenvolvimento mental do homem que serve de base

ao pensamento abstrato e a compreensao figurada” (Vygotsky, L., 2009, p.31).

Esta escolha seletiva (dissociacdo) da origem a grandes transformacdes baseadas no

dinamismo de “excita¢cdes nervosas internas” e ajuda na construgdo de novas gestalts. A
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subestimacédo de certos elementos, ou a sobrestimacédo de outros, permitem-nos o exagero da
impresséo real. Spolin diz em relag@o a espontaneidade que esta “cria uma explosdo que por

momentos liberta de quadros de referéncia estaticos” (Spolin, 2010, p.4).

Este “exagero” ¢ a matriz da imaginacdo ¢ “tem uma raiz interna muito profunda”
(Vygotsky, 2009, p. 32). O nosso sentimento interior tem aqui um papel determinante sobre as
impressBes externas. No ato criativo, quer nas artes plasticas como no teatro, este banco de
dados é a matéria-prima em situagdes de “improviso”, transforma-la em possibilidade de

expressao ¢ uma competéncia criativa baseada no “senso-comum” (Alves, R., 2003).

O segundo aspeto do ato criador defendido por Vygotsky ¢ a “associa¢do”. Esta ¢ a
faculdade de agrupar os elementos que dissociamos e transformdmos, criando uma nova
gestalt e dando origem ao processo de “cristalizagdo”. Nesta passagem do imaginado ao real é

crucial “o surgimento espontaneo” e citando Ribot:

Toda a invencdo tem assim uma origem motora; a esséncia fundamental da invencéo

criadora revela-se sempre e em todos os casos de ordem motora (cit. por Vygotsky, 2009, p.34).

Do mesmo modo, Heyrman®® afirma que a construcdo de gestalts provém da
experiéncia sensorial do individuo e que é através do corpo que este se relaciona com o

mundo: “ (...) skin records the passage of reality (...) haptic look is a form of tactile vision”.

Vygotsky declara que o ato criativo € tdo espontdneo como a “necessidade que o

homem experimenta de se adaptar ao meio ambiente que o rodeia” (Vygotsky, 2009, p.33).

Por diversas razdes, as diferentes vertentes da arte, a dancga, o teatro, a musica, entre
outras, encontram-se isoladas na nossa Cultura. A separacdo tem sido geradora de grande
parte da anulacdo da nossa experiéncia (fragmentamos os saberes em disciplinas, os sentidos
na linguagem e por ai em diante)™*. E inadiavel evocar no ensino das Artes Plasticas recursos
educativos de outros campos artisticos, por exemplo, o trabalho performativo do Teatro ou da

Danca que tem explorado diversas formas de expressdo como o “improviso”:

(...) se o individuo permitir, o ambiente lhe ensinara tudo o que ele tem para ensinar (...) o

que é chamado comportamento talentoso seja simplesmente uma maior capacidade individual

1 HEYRMAN,H. (2007). ArtandSynesthesia.http://www.doctorhugo.org/synaesthesia/art2/index.html. Acedido a 25 Marco, 2010.

" Dewey referia j4 acerca do curriculo “ a crianga é uma coisa integral, uma totalidade (...) [Mas] vai a escola e diversas matérias de estudo
dividem e faccionam o mundo para ela.” (Machado, F. [et al.], 1991, p. 128).
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para experienciar (...) ¢ no aumento da capacidade individual para experienciar que a infinita

potencialidade de uma personalidade pode ser evocada (Spolin, 2010, p.3).

Os exercicios de improviso evocam a emocdo como matéria de trabalho. Robinson
explica, por sua vez, que qualquer atividade envolve processos fisicos intensos e que nos
proprios somos o meio do nosso trabalho criativo: “Creative work also reaches deep into our
intuitive and unconscious minds (...)” (Robinson, 2009, p. 79). E acrescenta que 0 processo
criativo envolve muitos modos de pensamento simultaneos relacionados ndo sé com o uso
exclusivo do nosso cérebro, mas também com processos fisicos que dependem de sentimentos
e intui¢des: “ making things of every sort are also intensely physical processes that depend on
feelings, intuition, and skilled coordination of hands and eyes, body and mind” (Robinson,

2009, p. 79).

O corpo como modo ancestral de expressdo, afirma Henriques (2002), proporcionou
todas as outras formas de comunicacdo e linguagem. O gesto contém em si algo primordial. A
“emog¢ao”, que durante um longo tempo foi equivocamente entendida como primitiva e
irracional, assume hoje em dia um lugar colaborativo no processo de aprendizagem e

conhecimento.

A inteligéncia humana é também determinada pelas decisdes e escolhas subjetivas que
ndo acontecem num contexto puramente racional. As “emocdes” sdo claramente o motor
crucial das respostas que tomamos e sdo essenciais para 0 desenvolvimento psicolégico e

motor do ser humano. Punset escreve:

Construimos um mundo que favorece a auséncia de emog¢des na tomada de decisdes.
Desdenhamos as emogdes porque as consideramos um estorvo (...) A realidade, porém, é muito
diferente (...) Ndo podemos eliminar as emog¢des do nosso corpo: elas fazem parte da nossa

prépria biologia (Punset, 2008, p.172).
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1.3. A “Experiéncia de Fluir”

“Creativity is the strongest example of the dynamic nature of
intelligence, and it can call on all areas of our minds and being”
(Robinson, 2009, p.70).

Csikszentmihalyi serve-se do conceito “fluir” para caracterizar o tipo de experiéncia
que descreve o ato criativo. Baseado na espontaneidade e no automatismo, o ato criativo €
caracterizado pela otimizacdo de uma motivagdo intrinseca (oposto a situacdo de “entropia
psiquica”). Trabalhar no mé&ximo das nossas capacidades ¢ uma condi¢do necesséria a
experiéncia criativa que ocasiona a absorcao total da nossa atencdo. Ao fazermos uso das
nossas melhores capacidades para enfrentar desafios “a atengdo ¢ totalmente absorvida pela
atividade” (Csikszentmihalyi, M., 2002, p. 67) e a consciéncia revela um extremo poder de

organizacao.

O conceito “fluxo” € utilizado para justificar a incapacidade de processar demasiada
informacdo em simultaneo. Nesta logica, dispersamos a maioria das preocupacées e alguma

informacao bésica vinda do corpo (como por exemplo, a vontade de comer ou de dormir).

Esta sensacéo € gerada pela hipdtese de resposta imediata (e de objetivos claro); por
uma concentracdo extrema que resulta num sentido de controlo e de relaxamento simultaneos
12- pela espontaneidade e automatismo que proporcionam o desaparecimento do ego e da
autoconsciéncia. Este relaxamento e auséncia do ego proporcionam ainda a distor¢do da

passagem do tempo.

A auséncia de autoconsciéncia ndo significa, no entanto, um papel inativo do eu.
Csikszentmihalyi explica que a perda de autoconsciéncia € necessaria para um ressurgimento
fortalecido do eu. Este fendmeno acontece, porque, no maximo das capacidades, tentamos
melhorar a pericia: “A perda de autoconsciéncia pode levar a transcendéncia, ao sentimento

de que as fronteiras do nosso ser foram alargadas” (Csikszentmihalyi, 2002, p. 98).

Deste modo, a experiéncia criativa ¢ uma experiéncia “autotélica” - diz
Csikszentmihalyi - “auto” significa eu e “telos” significa objetivo: “ (...) a pessoa concentra-
se na atividade pelo que ela vale”, sem expectativas de um ganho futuro, cuja compensacao

esta na sua realizagdo (Csikszentmihalyi, 2002, p. 102).

12 Aquilo a que Csikszentmihalyi designa por “negentropia psiquica” que se opde a ideia de “entropia psiquica”.
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Toda a Histéria do Homem - afirma Csikszentmihalyi — resume-se ndo a rotina da
nossa vida, mas aos acontecimentos de éxtase, a momentos criativos em que nos sentimos

quase fora da existéncia e a entrar numa outra realidade.

Sustentada como componente essencial do processo criativo, este tipo de experiéncia é
um modo de nos conectarmos com o0 nosso sentido de identidade que nos chega através de um

relaxamento, de ndo ter medo de errar e de potenciar qualquer tipo de investimento.

1.3.1. Arbitrariedade dos Materiais: Metacognicao na Experiéncia de Fluir

Csikszentmihalyi reforca o papel ativo do sujeito na direcdo da sua atencdo. Como
energia psiquica, a “aten¢do” decide a informacdo que entra na nossa consciéncia. Embora
existam habitos de atencdo baseados em instrucBes bioldgicas ou sociais, 0 sujeito pode

redireciona-la de modo objetivo:

A atencéo seleciona as informacdes relevantes de entre milhdes de informagdes disponiveis
(...) Algumas pessoas aprendem a usar este recurso inestimavel de forma eficaz, enquanto

outras o desperdicam (Csikszentmihalyi, 2002, p.56).

r

A “experiéncia de fluir’ ¢ um momento onde se torna possivel monitorizar

ilimitadamente o nosso tipo particular de inteligéncia (Gardner, 2006).

O facto de encontrar o medium com o qual o adolescente se identifique, assim como
incluir um contexto onde possa exercitar a sua atencdo, espontaneidade e automatismo
(resposta imediata) é crucial a “experiéncia de fluir” e ao processo criativo. A relevancia de
cada um poder exercitar a sua imaginacgéo, defende Robinson, prepara-nos de certo modo para
estarmos errados, pois sem esta faculdade dificilmente podemos produzir algo original. A
familiaridade com o meio ajuda-nos a improvisar € a entrar em didlogo com uma espécie de
energia primaria: “ If you’re not prepared to be wrong, you’ll never produce anything

original.”: “with an almost primal energy” (Robinson, 2009, p. 74).

O ensino das artes deve, por conseguinte, potenciar meios metacognitivos e de
aprendizagem por descoberta, monitorizando processos dinamico-sensoriais, espontaneos e
automaticos no fendmeno criativo. O professor deve contribuir para a instigacdo da
“experiéncia de fluir’ no ambiente de sala de aula, através de objetivos claros na

determinacdo de enunciados, com possibilidade de resposta criativa imediata; dando maior
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importancia ao processo criativo que leva a concretizagdo dos trabalhos do que a avaliagdo
dos resultados.

O professor deve valorizar o contexto e ambiente da sala de aula: “(...) a intervencao
na criatividade tém obrigatoriamente de incluir o contexto onde ela ocorre.” (Bahia, 2007,

p.16).

A espontaneidade, automatismo e relacionamento com o0s meios - instrumentos e
materiais - sdo processos metacognitivos de aprendizagem que proporcionam “experiéncias

autotélicas”.

Em algumas atividades criativas, como no caso da pintura, o individuo vai criando as
suas proprias regras. Estes processos com alto teor de improvisacdo - explica
Csikszentmihalyi (2002) - determinam no imediato 0s seus proprios objetivos. Assim, importa

desenvolver no individuo um forte sentido pessoal do que se pretende fazer.
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1.4. Inteligéncia Haptica

O conceito “Haptico” estd ligado a uma aprendizagem especifica dos primeiros anos
da infancia e vincula, por isso, um modo particular de inteligéncia relacionada sobretudo com

as “sensacoes corporais” (Lowenfeld, 1970, p. 279).

“Haptos”, derivado do latim, traduz-se como “agarrar ou apoderar-se de”. Esta
experiéncia define um estado afetivo onde os varios sentidos coabitam e enriquecem a
percecdo do real. Distinta da inteligéncia visual - a mais comum, revela uma maior

predisposicdo para o0 pensamento simbolico e metaférico.

Lowenfeld constatou estes dois tipos distintos de inteligéncia (“haptica” e “visual”)
por volta de 1939, apo6s ter realizado um conjunto de experiéncias com individuos
parcialmente cegos e verificado que a imaginacao pouco tem a ver com a capacidade visual de
percecdo. Embora a capacidade criadora envolva referéncias objetivas, esta ndo se limita ao

sentido da nossa visao:

Ademas, se ha mostrado que la incapacidad perceptiva para apreciar objetos ‘visuales’ no es
siempre inibitdria de actividades creativas. Por el contrario, el hecho de no prestar atencion a las
impressiones visuales puede convertirse en la base de una creatividad especifica del tipo
haptico.” (Lowenfeld, cit. por Vidael, R. M., 2003, p.126)

A auséncia do sentido da visdo &€ uma particularidade que Lowenfeld defende
enriquecer a capacidade criadora do individuo. A sobrevalorizacdo da visdo em detrimento
dos outros sentidos, sobretudo no ensino das artes, tem gerado alguma dificuldade em

valorizar outros tipos de inteligéncia.

Em virtude desta situacdo, competéncias hapticas de certos alunos tém sido
frequentemente desvalorizadas nos curriculos de ensino. Esta discrepancia é promovida
culturalmente por uma lacuna social que enaltece o nosso sentido da viséo e do imediato
(Perniola, 1993; Bertman, 1998; Lyotard, 1997). Este hiato p6e de lado grande parte das
experiéncias ao nivel dos outros sentidos e afeta a aprendizagem geral dos individuos e a

criatividade em particular.

O insucesso da inteligéncia haptica no ensino das artes podera dever-se a este modelo
educativo que sobrevaloriza a inteligéncia visual e a representacédo do exterior, desvalorizando

com frequéncia a expressao do interior.

23



A uberdade sensorial do individuo “haptico” concentra-se em exclusivo na
apresentacdo significativa dos fendmenos. Herbert Read distingue, ainda, estes dois tipos de

representacdo da realidade:

O tipo visual relaciona-se com o tipo empatico ou integrado. Ele “parte do seu ambiente” e
edifica a partir das suas experiéncias visuais uma representacao sintética das suas percecdes
causais. O tipo haptico, por outro lado, esta principalmente interessado em projetar o seu mundo
interior no quadro e, no caso de um cego, sera exclusivamente um mundo interior de sensacdes
tacteis e viscerais. O tipo haptico tenta, por isso, criar uma sintese entre as percecfes tacteis da

realidade exterior e as suas proprias experiéncias subjetivas (Read, H., 2007, p.114).

1.4.1. Inteligéncia Haptica, Sinestesia e Experiéncia de Fluir

A inteligéncia “haptica” esta diretamente relacionada com um modo tétil de apreensdo

do mundo e dispensa, por isso, 0 sentido da vis&o.

A um nivel neurobioldgico, a faculdade “haptica” perpetua 0 fenémeno evolutivo
humano, na medida em que esta evolucdo resultou da intensa conexdo do homem com o

mundo.

Heyrmam explica que o sujeito haptico estd simultaneamente tdo proximo da sua
infancia como da pré-histdria; o sentido tatil determinou a sua evolucédo cultural através das
suas sucessivas invengdes e adaptagdes ao meio: “ (...) skin is a Language; skin records the

passage of reality” (Heyrmam, 2007).

“Ver” e “ouvir”, por exemplo, Sd0 sentidos que nos permitem ainda hoje tatear a

distancia.

Os sentidos humanos estiveram, desde sempre, relacionados com esta conexdo fisica
do homem com o mundo e os varios estagios de transformacgdes evolutivas foram motivados

pelo trabalho dos nossos sentidos, que tornaram possivel “criar cultura através de inovacgdes”

(Heyrmam, H. 2007).

A hipotese que colocamos refere-se a possibilidade de este modelo “haptico”
relacionar-se com um modo sinestésico de percecdo: Serdo as sinestesias um recurso criativo

(cognitivo) na experiéncia do individuo haptico?
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Heyrman confirma que o nosso raciocinio metaférico esta diretamente ligado a estes

dois tipos de inteligéncia: “metaphors are grounded in our bodily experiences in the world”.

O sujeito haptico, motivado pelas suas “sensagdes corporais”, conecta-se com 0S
fendmenos de modo multissensorial, subvalorizando o sentido da visdo e expandindo o

pensamento metaforico.

Outro aspeto da experiéncia “héptica”, ao nivel neurologico, € a particularidade destes
individuos atingirem regularmente um padrdo de ondas cerebrais ideal para a apreensdo de
nova informacdo. Em 1963, William G. Walter concluiu - num estudo que fez com individuos
“visualizadores” ¢ os “ndo visualizadores” - que estes Ultimos permaneciam em constantes

estados “alfa”:

(...) proprios das ondas cerebrais ou pulsagdes elétricas registadas no cérebro em repouso —
verificou que, num grupo de individuos, o ritmo alfa persistia, ainda que a mente estivesse ativa
e alerta. (Walter, cit. por Lowenfeld, 1970, p.280)

Os estados “alfa”, entre os milhdes de impulsos eletroquimicos dos nossos neurénios,
sdo definidos por um padrdo de ondas cerebrais cuja frequéncia (compreendida entre sete a
treze pulsacdes por segundo) lhes proporciona ndo s6 maior capacidade de reter informacéo,
mas também uma sensa¢do de relaxamento. Curiosamente, estes individuos ‘“nao
visualizadores” tendem mais para as perce¢des cinestéticas e tacteis do que para as imagens

visuais, como concluiu Walter.

Poder-se-a colocar outra questdo: terdo os individuos hépticos uma natural

predisposicdo para entrar na “experiéncia de fluir”?

Csikszentmihalyi explicou que a consciéncia, ou seja, “a realidade experimentada
subjetivamente” (Csikszentmihalyi, 2002, p. 50) no ato criativo evidencia as suas maiores
potencialidades. Na experiéncia de “fluir”, a perda das nog¢des de “tempo” e
“autoconsciéncia” deve-se ao foco estritamente direcionado da nossa atencao. Esta espécie de
“ascendéncia” podera ser o resultado de uma experiéncia “haptica”, a qual estdo ligados
estados cerebrais “alfa” propicios a retencdo de informagdo e a uma sensacao de relaxamento

simultaneo.

A experiéncia “haptica”, de acordo com esta perspetiva, pode ser til para o fenomeno
de aprendizagem (em geral) e para a criatividade em particular, na medida em que potencia o

contexto favoravel a “experiéncia de fluir” e ao fendmeno sinestésico.
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1.4.2. Haptico, Eidético e Emocional

Hoje pede-se a Escola que desenvolva uma nova competéncia, a “Inteligéncia
Emocional”. A UNESCO declara que “aprender a SER” € procurar uma harmonia entre saber
ser racional, social e emocional (Azevedo, 2002, p.29). Neste contexto, que contributo podera

dar a inteligéncia “haptica” para a educagdo “emocional”?

A neurociéncia atual confere ao funcionamento do cérebro o papel crucial ndo s6 da

razao, mas da emoc¢ao “na construcao de conhecimento, da consciéncia de si, da mudanga e da

2

adaptacao (...) do formalmente adquirido, ao subjetivamente experimentado

2002, p.17).

(Henriques,

Damasio (1996) e Punset (2008) reconhecem a emog¢do como um mecanismo de
conhecimento que permite a adaptacdo individual. Os processos cognitivos de raciocinio
envolvem “estados afetivo-emocionais” e dizem respeito a toda a experiéncia corporalizada

para além do conhecimento formal e abstrato.

A contiguidade que se estabelece entre as inteligéncias “emocional” e “haptica” deve-
se ao encontro dos sentidos e sensacOes, na determinacdo dos processos de raciocinio. Os
termos “héptico” e “emocional” estdo intimamente ligados a um “paralelismo psicofisico”,
como salientou Damaésio. O conhecimento humano engloba duas vertentes que se
intercomunicam: o “conhecimento inato” e o “conhecimento adquirido”, estando o primeiro

ligado ao fisico e o segundo ligado a mente (Damasio, cit. por Henriques, 2002, p.19).

Este “paralelismo psicofisico” reconhece a importancia da lateralidade do cérebro
como fonte de aprendizagem e desenvolvimento individual. Precisar as finalidades da Escola
requer o reconhecimento do funcionamento do nosso cérebro como um circuito “integral-
holografico”, onde ambos os hemisférios (com fun¢Ges muito diferenciadas) operam como

dois centros de consciéncia complementares.

A “inteligéncia emocional” encontra-se, por este motivo, intrinsecamente ligada ao
modelo “integral-holografico” do nosso cérebro, ou seja, huma cooperacdo entre 0 modelo
analitico (newtoniano-cartesiano) e o0 modelo holografico, isto porque ambos os hemisférios
séo apenas distintos meios de gerar informagdo. Se o modelo analitico (indutivo) ajuda na

apreensdo de factos especificos porque pbe énfase na parte, o método holografico
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fundamenta-se na totalidade, na emoc¢do e na intuicdo e torna-se responsavel pela (des)
codificagdo poética-metafdrica (método dedutivo).

Para a neurociéncia, deixou de ser controverso que a nossa Cultura se funda num
processo de comunicagdo linear e sequencial que enfatiza, sobretudo, o nosso hemisfério
esquerdo. A estimulacdo do nosso hemisfério direito € uma demanda fundamental para o
contexto educativo que deve, em ultima analise, basear as aprendizagens na lateralidade do

nosso processo de conhecimento.

A inteligéncia “haptica” e “emocional” sdo dois modos de raciocinio holistico.
Damasio afirma: “Se o corpo e o cérebro interagem intensamente entre si, 0 organismo que
eles formam interage de forma ndo menos intensa com o ambiente que os rodeia.” (cit. por
Azevedo, 2002, p.33). Deste modo, as experiéncias multissensoriais e “hapticas” podem

realcar no contexto curricular a importancia da “inteligéncia emocional”.

Um outro beneficio das inteligéncias “haptica” e “emocional” ao nivel neurobioldgico

podera ser o aparecimento tardio de imagens “eidéticas”.

Jaensch (cit. por Read, H., 2007) referiu que este tipo de imagens serve o
desenvolvimento mental da crianga. Sdo imagens “vivas”, que permitem a repeticdo de um
acontecimento passado, onde os estimulos sensoriais sdo revividos com grande intensidade.
Esta repeticdo permite a crianca absorver intensamente a informacéao e aperfeicoar processos
adaptativos. Muitas vezes a crianga ndo tem tempo para captar a totalidade dos fenémenos e a
sua experiéncia torna-se por isso incompleta. As imagens “eidéticas” permitem um periodo de
reflexdo, em que se torna possivel experimentar de varias maneiras esta imagem - este é o
motivo pelo qual a crianca fala tdo entusiasticamente sobre as suas vivéncias - 0s aspetos
sensoriais entram fortemente no espirito e possibilitam o ajustamento entre o universo interior
e 0 mundo exterior. Esta relagdo adaptativa é o objetivo de todo o desenvolvimento cognitivo
que parte de “um estado de impercetibilidade total e ascende até uma percetibilidade cada vez
maior” (Read, H., 2007, p.93).

Jaensch defende que a fase “eidética” pode ser mantida durante mais tempo na crianga.
Perguntamos: Podera a experiéncia “haptica” abrir caminho ao aparecimento deste tipo de

imagens?

O pensamento abstrato, explica Jaensch, é somente possivel quando os contetdos

(através da percecdo total dos fendmenos) se tornam extremamente claros e vividos. As

27



imagens eidéticas tém esta estrita funcdo de definir dos fendmenos e dirigi-los para fora do
seu contexto até ser possivel a sua abstracdo. Jaensch explica o pensamento abstrato:

(...) estabelecer a perfeicdo no objeito que Ihe permite ser isolado, nomeado e abstraido; e
é da edificacdo gradual de relagdes estaveis entre 0s objetos concretos que depende o pensamento
abstrato (Read, H., 2007, p.93).

Se ¢ verdade que as experiéncias “héaptica e sinestética” proporcionam uma
experiéncia multissensorial e que as imagens “eidéticas” sdo memorias “vivas”, em ultima
analise, estes dois tipos de experiéncia podem contribuir para o aparecimento destas

imagens e para a estruturacdo do pensamento criativo e abstrato.

1.4.3. Inteligéncia Haptica e Experiéncia Estética

Todo o inventor, por genial que seja, é sempre produto da sua
época e do seu ambiente (Lev Vygotsky, 2009, p.35).

A nossa perce¢do permite-nos distinguir e selecionar perante o caos de impressoes
sensoriais. Para além da organizacdo do pensamento, este ato envolve um fator estético
discriminativo, regulado pelas leis da Gestalt. Este “processo ativo de perce¢dao” (Lowenfeld,
1970, p.369) tem a “fun¢do estética” de reajustar o individuo ao mundo exterior e possibilitar

uma abertura da consciéncia perante os fendmenos envolventes (Almeida, 1974).

O desenvolvimento do pensamento estético permite aprofundar experiéncias
percetivas, sensoriais, intelectuais e emocionais que pouco tém a ver com regras de proporgao
e harmonia geralmente forcadas no ensino artistico. O objetivo da educacao estética faz jus a
uma educacdo emocional que se pretende afastar da tendéncia atual da uniformizacdo do
gosto, do sentimento, do pensamento e da cultura de massa (Perniola, 1993).

O papel da educacdo estética pretende, desde cedo, estimular uma certa forma de
comunicar com a “beleza”, entendendo por “beleza” tudo o que eleva o espirito (Almeida,
1974). Schiller entendeu este desenvolvimento do espirito como um caminho que permite a
realizacdo plena do individuo: “Quanto mais se desenvolve a recetividade (...) tanto mais
mundo ‘capta’ o homem” (cit. por Almeida, 1974, p.14) e salienta que quanto melhor o

homem conhecer o mundo mais facilmente estara apto a gerar formas fora de si.
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No ensino das artes, torna-se, neste sentido, tdo importante o tempo dispensado nas
atividades de expresséo e execucédo de trabalhos, como em todas atividades que se relacionam

com a percecao sensorial e desenvolvimento do pensamento estético.

Como educar esta possibilidade de leitura é uma questdo que se coloca aqui. O
pensamento estético permite-nos alcancar um certo conteudo semantico: “O siléncio ¢ uma
coisa a descobrir desde a infancia”, afirma Smedt (2001, p.58). O siléncio serve o contacto

entre dois aspetos da realidade: a reestruturacéo do exterior através do interior e vice-versa.

Nancy afirma: “ (...) se acedemos de um modo ou de outro a uma orla de sentido, ¢
poeticamente.” (Nancy, 2005, p.9). O sentido absoluto do siléncio estd em certas qualidades
da palavra que se tornam possiveis na sua auséncia: “ (...) que podem ser encontradas noutros

lugares que ndo em versos.” (Littré cit. por Nancy, 2005, p. 9).

Como salienta Betdamio de Almeida, a educacdo estética é imprescindivel a formacao
cultural do individuo e importa educar “seres humanos de espirito aberto a todas as
manifestacdes de Beleza, recetivos a formas de harmonia, ritmo e equilibrio, resultantes da

perfeicao sensivel, intelectual e moral” (Almeida, 1974, p.18-19).

O mesmo autor realca que a arte esta ligada a um conhecimento transcendental - a
forma ¢ tdo numerosa quanto os sentidos humanos: “ Podemos dizer que ha tantos tipos de
‘formas’, quantos os sentidos que o Homem tem para se aperceber de si e do mundo
circundante” (Almeida, 1974, p.31).

Campen (2008) salientou também o importante poder das metéaforas para nos ajudar a
explicar experiéncias desconhecidas. E ou ndo possivel encontrarmos este contelido de
siléncio em “Snow Storm” de Turner, “Silent Mountain” de Viola ou em “Mirror” de
Tarkovski? E ou ndo possivel nas obras de Turner ouvir o som do vazio, nos videos de Viola
os nitidos sentidos da respiracdo ou do equilibrio e em Tarkovsky o tato e a distancia? Fois
(2000) coloca a seguinte questdo: de que modo estas obras se relacionam com a nossa

situacédo existencial?

Esta forma de percecdo tactil (haptica) liga o sentimento a experiéncia concreta,

simultaneamente abstrata e concetual.

Funch (cit. por Frois, 2000) identificou, para além do simples ato de “olhar” para uma

obra de arte, cinco tipos de apreciacdo artistica distintos: a contemplagdo estética (apreciacao
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visual da arte); a empatia estética (apreciacdo emocional da arte); a compreensdo artistica
(apreciacdo cognitiva da arte); o fascinio estético e a experiéncia estética como fenémenos
transcendentes. Em todos estes tipos de apreciacdo estd implicita a inteligéncia haptica e
sinestética, assim como um sentimento intuitivo de transcendéncia que pode estar relacionado

com a “ experiéncias de fluir’ (Csikszentmihalyi, 2002).

A educacdo estética ndo se reduz a um mero processo de passar informacdo. Leontiev
afirmou: “Quando falamos de educacdo estética, ¢ bastante dificil definir o que estamos a
ensinar” (cit. por Frois, 2000, p.127). A experiéncia estética prende-se com um intimo
relacionamento do individuo que Ihe permite um desenvolvimento pessoal e, por isso, néo
pode ser forgada, mas sentida. Leontiev distingue ainda, perante uma obra de arte, a relacéo
de “mondlogo” e “dialogo”, defendendo que o “dialogo” se afasta da apreciagdo estéril do

especialista, do principiante ou da cultura de massas, cativada numa perspetiva de monologo:

Uma obra de arte ndo se revela aqueles que a tratam como um texto em vez de a tratar
como um microcosmos de significados vivos do nosso mundo. Para se poder penetrar para além
do texto, para além do quadro e conseguir entrar em contacto com os significados vivos, uma
pessoa tem de renunciar, temporariamente, & sua posi¢do Unica pessoal (parcial) no mundo,
assim como renunciar ao seu ponto de vista exclusivo e aceitar a posi¢do do artista, olhando

para 0 mundo através dos olhos do artista. (cit. por Fréis, 2000, p.130)

O que Leontiev pretende salientar ¢ a ideia de “empatia”, definida por Lipps como
(...) um sentimento que se experimenta como se pertencesse a outra pessoa ou objeto.” (cit.
por Fraéis, 2000, p. 112). Importa destacar nesta ideia um assunto de grande importancia, o

apagamento momentaneo do nosso comum olhar aciona diferentes niveis de percecao.

Perante inUmeras obras de arte, renunciamos ao nosso ponto de vista para sentir
através da empatia a experiéncia de alguém: “ (...) olhando para o mundo através dos olhos
do artista.” (Leontiev, cit. por Frdis, 2000, p.130) A experiéncia haptica e sinestética, na
apreciacao estética da arte e da natureza, torna-se metafora pictorica de uma vivéncia primaria

com o mundo.

Ainda sobre o pensamento estético, Vygotsky (2009) defendeu que as criagOes
humanas s&o o resultado de um processo historico. Os conhecimentos e tradi¢des influenciam-

nos e a estimulacdo cognitiva é fundamental ao processo criativo.
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1.5. Consideracdes Sobre o Processo Criativo

Plucker, Beghetto e Dow sugerem uma definicdo de criatividade fundamentada na

sintese de diferentes autores:

Creativity is the interaction among aptitude, process, and environment by which an
individual or group produces a perceptible product that is both novel and useful as defined within a

social context (Plucker, Beghetto e Dow, 2004, p. 90).

Esta definicdo de criatividade refere-se a existéncia imprescindivel de “um produto
tangivel que ¢ simultaneamente novo e util socialmente determinado”. Entre 0s varios autores
que investigaram, a defini¢do de Hasse propunha a capacidade criativa como: “(...) the ability

to ‘bring to existence’ something new.” (cit. por Plucker, Beghetto e Dow 2004, p. 91)

Face a esta tese, questionam-se sobre a necessidade deste “produto” para testar a
ocorréncia do ato criativo. O critério de percetibilidade implicito € Gtil, na medida em que sem
evidéncias observaveis dificilmente se determina quando ocorreu a experiéncia criativa. Ndo

obstante, estes autores defendem que o ato criativo envolve processos ndo observaveis.

A énfase usualmente posta na necessidade de um produto final pode ser inibidora da
faculdade criativa, defendem os autores. Destacando a ideia de “processo”, entendem que € na
resolucéo de problemas que advém do funcionamento cognitivo que se define a ocorréncia da

criatividade.

Na definigdo supracitada, distingue-se ainda o conceito de “aptiddo”, diferenciando-o
de trago ou caracteristica da personalidade. “Aptiddo”, especificam, ndo é uma caracteristica
inata no sujeito, mas uma habilidade dindmica que pode ser influenciada pela experiéncia. Por
conseguinte, o conceito de “aptiddo” é determinado por condicionantes afetivas, como a

atitude e a motivacao.

Estes autores referem ainda um ponto-chave do processo criativo: o “contexto”. Entre

esta ampla pesquisa, apontaram autores como Amabile, Csikszentmihalyi, Barad e Plucker.

Aqui exposta, a interagdo entre “aptidao”/“processo”/“contexto”, ajuda a desmistificar
a criatividade como uma caracteristica estatica da personalidade e um fator determinado a

nascenca.
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Muito do que é possivel ser feito, afirmam, esta sobretudo ao nivel do encorajamento
individual do adolescente, para que este se predisponha a um didlogo efetivo perante o seu
agir, a sua capacidade de escolha, o meio que melhor se adequa a sua identidade, que tenha

liberdade de acdo, apostando nas suas capacidades de descoberta.

Os autores salientam ainda que ampliar as capacidades individuais no que concerne a
tolerdncia a ambiguidade, a flexibilidade de pensamento, a perseveranga e a motivacao,
podem ser métodos promissores do desenvolvimento de aptidGes criativas.

A criatividade pode, deste modo, ser motivada pelo “contexto” da aprendizagem
recorrendo a “experiéncia de fluir”. Outros processos de motivagdo podem ser a experiéncia
sensorial (sinestética), a ideia de “dialogo” perante a arbitrariedade dos materiais (processos
metacognitivos); a valorizagdo do “improviso” ou do “surgimento espontidneo” e, ainda, a

experiéncia “haptica” e o desenvolvimento do pensamento estético.

O “contexto” onde se desenvolve a criatividade deve também favorecer todas as fases
do processo criativo, entre elas a fase da “Incubagao”, que ¢ geralmente negligenciada no
contexto curricular do ensino. Csikszentmihalyi (2002) faz uma critica a este tipo de a
aprendizagem que tende a focar-se apenas nas experiéncias que se distinguem ao nivel do

raciocinio logico.

1.5.1.Fases do Processo Criativo: Incubacéo

A personalidade criativa reflete um comportamento que se resume em algumas
caracteristicas centrais: capacidade de assumir riscos; na flexibilidade de aceitar novas ideias;
no comprometimento e persisténcia; na autoconfianca; na motivacdo intrinseca; na

curiosidade e estranhamento do normal (Mariano e Mayer, p.23-24).

Este processo que pressupde a resolucao de problemas vai-se desencadeando por fases.
Os cientistas Helmholtz e Wallas sistematizaram deste modo 0 processo criativo: a “saturagdo
ou informag¢do”; a “incuba¢do”; a “iluminagdo” e, por ultimo, a fase da “verificacdo” (cit. por

Bahia, 2007).

A primeira fase, “Saturagdo ou Informagdo”, prende-se com a estimulagéo cognitiva e
a acumulacdo de dados envolvendo um trabalho de investigacdo que lentamente ira ativar o

NOSSO campo inconsciente.
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A “Incubagdo” permite o funcionamento dos processos inconscientes e adotar uma
postura de relaxamento. E um estado em que a informagéo reunida durante o periodo de

saturacéo ira culminar em novos conceitos'®,

A “Tluminagdo” da nome a terceira fase do processo criativo: “‘calling into existence’
also carries with it a powerful feeling response”, afirma Burton (2001, p.37). E nesta fase que
as respostas dindmico-sensoriais nos permitem revisitar solucées ligadas aos sentimentos que
atuam definindo a nossa capacidade de escolha. A capacidade de assumir respostas estéticas
vem deste momento “logico-sensorial” que nos permite conceber o mundo “as other than it is

” (Greene, M. 1980, cit. por Burton, J., 2001, p. 37).

Por ultimo, a fase da “Verificagdo” é um trabalho de validagdo de ideias, necessario
para testar a viabilidade das propostas criativas. E também um processo de escolha e de
tomada de decisbes, onde estdo portanto em jogo as nossas emogoes.

O ato criativo envolve, assim, mais do que o ponderado modo de pensamento
consciente. O processo cognitivo que domina o nosso conceito ocidental de inteligéncia e
penosamente a nossa educacao € o raciocinio Idgico. A criatividade depende de outra vertente
do nosso pensamento, lateral e divergente, metaforica ou capaz de criar analogias: “ Creative
insights often come in nonlinear ways” (Robinson, 2009, p. 77). Robinson justifica que,
embora a criatividade seja o resultado de um esforco, por vezes consciente, é necessario nao

anular os processos inconscientes que Ihe estdo implicitos:

(...) we need to let our ideas ferment for a while and trust the deeper unconscious

ruminations of our minds, over which we have less control (Robinson, 2009, p.79).

O mesmo autor (2009) faz referéncia a Csikszentmihalyi no contexto deste
pensamento. Durante 0 processo criativo, sao essenciais 0s fendmenos que surgem de modo
nao linear, dando énfase a fase de “incubag@o”. A completa absor¢do do individuo numa
determinada acdo e a perda da autoconsciéncia sdo aspetos fundamentais a experiéncia

criativa.

3 Por volta dos anos 60, o psiquiatra e educador bulgaro, Georgi Lozanov falou em “estados de vigilia relaxada”, para talvez definir esta fase
do processo criativo. Lozanov desenvolveu uma técnica designada por “Sugestopedia”, para baixar a frequéncia mental dos seus alunos. Com
este fim, servia-se da musica barroca para conseguir um relaxamento bioenergético e atingir os designados estados “alfa”, essenciais para a
apreenséo de nova informacéo. (Martins L.C. Aprendizagem Acelerada. http://www.projetosaber.hpg.ig.com.br, Acedido a 31 Outubro 2010)
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Em suma, a concegdo de criatividade fixa a uma ideia fechada, previamente
determinada, pode desvalorizar esta fase do processo criativo, assim como todo o processo de

pensamento lateral, divergente e de raciocinio intuitivo e metaforico.

O ensino exclusivamente focado no produto e ndo no processo invalida meios
metacognitivos de expressdo, como a espontaneidade. Uma questdo parece fundamental -
relegar para a educacdo a prioridade de restituir o lugar da experiéncia e de proporcionar
condicBes necessarias a uma aprendizagem por descoberta, aceitando a intuigdo e desviando a

hegemonia do pensamento Iégico e cientifico:

A ciéncia (...) € a hipertrofia de capacidades que todos tém. Isso pode ser bom, mas
pode ser muito perigoso. Quanto maior em profundidade, menor a visdo em extensdo. A

tendéncia da especializagdo € conhecer cada vez mais de cada vez menos (Alves, 2003, p.17).

Existe um trabalho possivel de ser feito no sentido de criar um “contexto” favoravel a
esta fase do processo criativo e que passa pela valorizagdo do “improviso” (Spolin, 2010), do

“surgimento espontaneo” (Vygotsky, 2009) ¢ da “experiéncia de fluir’ (Csikszentmihalyi,
2002).
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1.6. O Desenho na Arte do Adolescente: Sintese e Monitorizacdo de

Conceitos

Os vérios conceitos abordados defendem que o “contexto” da aprendizagem ¢
responsavel pelo desenvolvimento da criatividade que, nas palavras de Cropley, “ndo se

desenvolve naturalmente” (cit. por Bahia, 2007, p. 45).

As ideias apresentadas no que respeita ao fendmeno sinestésico, a inteligéncia
“haptica”, aos processos intuitivos como o “improviso” e o “surgimento espontaneo”, a
metacognicao e a “experiéncia de fluir” sugerem a possibilidade de emancipar a expressdo e a

qualidade do pensamento estético dos alunos.

Relativamente ao contexto de sala de aula, Prato-Diez (cit. por Bahia, 2007) retne
algumas nuances essenciais para promover a criatividade e abrir caminho a implementacéao
dos conceitos aqui apresentados: a eliminacdo de pré-conceitos sobre ideias preestabelecidas;
sentido de liberdade nas aprendizagens; facilitar a comparacdo das diversas producdes
procurando introduzir algo novo; estimular o pensamento alternativo como a invengdo e a
fantasia; gerar a corre¢do espontanea; estimular processos inéditos e a combinacgdo de varias
linguagens e métodos criativos; a educacdo construtiva e cooperativa; gerar exposicoes e
portefdlios, mostrando regularmente os trabalhos a turma; promover a interdisciplinaridade e,

ainda, a avaliacéo criativa e a valorizagdo da expressividade e da originalidade.

A aprendizagem por descoberta (Lowenfeld, 1970; Vygotsky, 2009) surge, nesta linha
de pensamento, como um aspeto fundamental a aplicacdo de processos metacognitivos de
aprendizagem e raciocinio em contexto em sala de aula (Doll, 2002; Tishman, 1991).

Ao nivel da entreajuda e da aprendizagem cooperativa, o desenvolvimento de projetos
(que evoluem por etapas) torna possivel um “contexto criativo” de aprendizagem,
fundamental para por em marcha aptiddes individuais, que ndo sendo tracos fixos da

personalidade podem ser emancipadas (Plucker, Beghetto e. Dow, 2004).

Simultaneamente, a realizacdo de projetos permite ao professor estabelecer novas
metodologias educativas através da experimentacdo de recursos didaticos, da preparacdo
“diferente” das aulas e da constante atualizacdo dos seus conhecimentos (Perrenoud, 2001,
Roldéo, 2002).

35



A criatividade do aluno, para além de ser entendida pelos seus produtos (Bruner, 1966,
cit. por Barret, 1979), deve também ser encontrada nos meios acessorios dos seus processos.
E precisamente sobre este assunto que recai a importancia da “avaliacdo criativa” (Bahia,
2005), que convida a um modo de atuagdo mais reflexivo e flexivel nos procedimentos do

aluno.

Outros aspetos destacados por Prato-Diez no desenvolvimento da criatividade foram o
reforco do pensamento alternativo (invencéo e a fantasia); a corregéo espontanea e o incentivo
de processos inéditos e a combinacdo de varias linguagens. A “inteligéncia haptica” teve,
neste projeto, a intencdo de estimular a experiéncia sensorial dos adolescentes e incluir nas
suas aprendizagens 0 “espaco tangivel” (Lowenfeld, 1970, p. 286) que tem a sua origem no

13 2

cu .

A criatividade pertence em grande parte a uma memoria de arte infantil e
multissensorial. O acontecimento sinestésico &, arriscamos dizer, 0 motor da inteligéncia
haptica e origem do pensamento divergente e da “experiéncia de fluir”, em que a nossa

atencdo esté estritamente bem focada (Csikszentmihalyi, 2002).

Csikszentmihalyi (2002) declara, por sua vez, que a abertura da nossa consciéncia aos
fendmenos envolventes nos permite manipular e utilizar a informacdo. Ser-se consciente é
comandar os factos (sensacOes, sentimentos, pensamentos, intengdes) relativamente ao seu

trajeto, manipulando e utilizando a informacéo.

A apreciacdo estética (Funch, cit. por Fréis, 2000) e a estimulacdo cognitiva tém aqui
um papel determinante na sala de aula. Esta ndo € uma aprendizagem que possa ser feita pelos
livros, torna-se essencial o papel do professor enquanto escolhe, exple e gere interpretagdes,
coloca questdes e propde diferentes perce¢cdes sobre 0 mesmo assunto.

Se é verdade que as criangas aprendem muito nas escolas, também o é que
desaprendem certas capacidades com as quais nascem. Os seus sentidos contém mais modos

de conhecimento do que qualquer sistema de ensino pode ensinar.

Os processos de ensino devem instigar algumas carateristicas da personalidade dos
alunos: a audécia, a coragem, a liberdade, espontaneidade, perspicécia, integracdo e aceitacdo

do eu (Maslow, 1962). Outras sao, arriscamos dizer, as inteligéncias haptica e sinestética.
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Em todas estas premissas esta também um processo de maturagdo do aluno (Ostrower,
2009), do qual o professor ndo se deve descurar, dando-lhe o tempo necessario a sua

aprendizagem e ndo ultrapassando etapas.

A fase da adolescéncia é caraterizada por uma arte estéril do lado intuitivo da
expressao infantil. Na ansia de crescer, o adolescente “sente-se perturbado pela discrepancia

entre o que produz e o que sente ser o desenho ou a pintura apropriada para um adulto”

(Lowenfeld, 1970, p.353).

Este pendor autocritico transforma a experiéncia intuitiva numa experiencia “pensada”
e dificulta, por exemplo, o “surgimento espontaneo” no desenho. A agravar, a imaginacao do

adolescente, diverge significativamente da infantil:

O jovem (...) pegara um lapis e mové-lo-4 para cima e para baixo, enquanto imita o ruido
de um avido; rird ou chorara, sem inibicGes de espécie alguma, segundo esteja feliz ou magoado.
Tal desprendimento é caracteristico das criancas. Se um adulto fizesse as mesmas coisas seria
considerado um louco. Para o adulto, um lapis é um lapis — e um lapis serve para escrever
(Lowenfeld, 1970, p.305).

Nesta fase de transicdo € imprescindivel um ambiente desinibido em sala de aula como
defendeu Maslow (1962), mas é também necessario um aprofundamento do pensamento
estético do aluno, para redirecionar pré-juizos relativos a arte e aos esteredtipos de

representacéo.

A percecdo da arte como um processo de apropriacdo histérica é outra estratégia
fundamental para encorajar a expressdo do adolescente nesta idade. Ribot salientou a

importancia do conhecimento da Histéria da Arte e da estimulacéo estético-sensorial:

Nenhuma descoberta ou invencéo cientifica aparece antes de estarem criadas as condigdes
materiais e psicoldgicas necessarias ao seu surgimento. A obra criadora constitui um processo
historico consecutivo no qual cada nova forma se apoia sobre as anteriores (cit. por Lowenfeld,
1970, p.36).

Outros aspetos fundamentais para promover a criatividade foram enumerados por
Lowenfeld (1970): dar a devida importancia a expressividade do adolescente e a sua

linguagem pessoal, fora alguns deles.

A tendéncia para a exploracdo fugaz de técnicas, como a base do ensino artistico,

relega para o adolescente o estatuto de operador: “¢ mais importante ter algo a expressar
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artisticamente do que a preocupagdo com o desenvolvimento de aptidfes técnicas”
(Lowenfeld, 1970, p.320).

A “supervisdo e avaliagdo constantes” como alertou Amabile (cit. por Bahia, 2008,
p.233), é outro fator que pode desencorajar a capacidade expressiva e 0 processo criativo do

aluno.

Outra questdo prende-se com o salutar relacionamento com a espontaneidade, assim
como com todas as distor¢bes e exageros individuais ao nivel da arte (Lowenfeld, 1970;
Vygotsky, 2009).

Rubem Alves (2003) salienta a importancia de promover experiéncias relativas aos
instintos, a empatia e a intuicdo nos processos de ensino e aprendizagem. A tendéncia do
curriculo é, diz o autor, formatar-se sob o dominio da razdo. E acrescenta: “O cientista virou
um mito” (Alves, 2003, p.15).

O discurso da ciéncia tem inibido uma parte do pensamento humano e esta limitagéo,
sendo um fendmeno social, tem vindo a introduzir-se no contexto curricular do ensino. O
conhecimento cientifico € apenas uma parte do “senso-comum” ¢ a hipertrofia de uma area do
nosso conhecimento. O perigo da predominancia dos processos de pensamento légico-
cientificos relegados para o ensino, sobretudo artistico, estd na generalizacdo de conteddos:

“Pessoas que sabem solugdes ja dadas sao mendigos permanentes” (Alves, 2003, p.24).

Algumas mudangas curriculares (embora sejam ainda muito escassas) fazem-se
tenuemente sentir. Doll (2002) e Rolddo (2002) apontam para a necessidade de repensar o

curriculo e combater uma forte tendéncia para uma uniformidade dos programas.

Doll apropria-se do conceito termodinamico de “sistema fechado” para descrever a
relacdo que tem persistido na educacdo entre curriculo e ato de educar, que ndo permite a
ocorréncia de trocas. A educacdo atual supde-se a partir de um foco, a partir do qual se emite

um conhecimento.

A uma visdo de curriculo transformativo juntam-se nomes como Bruner, Dewey,
Piaget ¢ Whitehead (Doll, 20°02). Esta ideia de “sistema aberto” assenta na aprendizagem
orientada por projetos que promove processos de imaginacéo e raciocinio que atualmente sao

obscurecidos nos curriculos escolares.
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Para o professor resta a criatividade de propor aos alunos atividades onde estes se
possam superar, determinando objetivos e procedimentos por etapas, proporcionando um

envolvimento emocional ao aluno e estabelecendo um sentido oficinal a disciplina.

A abertura da nossa consciéncia aos fendmenos envolventes € assim crucial ao
desenvolvimento do pensamento estético, do fendmeno sinestésico, da inteligéncia haptica e

da criatividade na arte.
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Il Parte — Concecéo do Projeto e Desenvolvimento da Pratica

Pedagdgica
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Capitulo Il - O Desenho como Disciplina no Curriculo Escolar

2.1. Caracterizacao do Programa de Desenho A (10°Ano)

O programa da disciplina de Desenho (Anexo 2), homologado pelo Ministério da
Educacao em 22/02/2001, pretende articular conhecimentos tedrico-praticos desenvolvendo a
expressdo plastica e a percecdo estético-visual do aluno. Implicito no desenho, o ato de ver -
dinmico e criativo — implica uma analise seletiva e uma sintese da forma. Entre o “Desenho
de Analise” e os “Processos de Sintese”, a relagdo ao longo do ano deve ser, grosso modo,
60% / 40%. O “Desenho de Analise” destina-se ao estudo da forma e da proporcéo, ao
reconhecimento de eixos estruturantes, pontos de inflexdo e de concordancia, linha de
contorno e volumes. A analise da forma permite ainda relacionar as partes entre si e com 0
todo enquanto elementos visuais que caracterizam a forma. Este tipo de desenho de carater
rigoroso consente a reproducdo do real permitindo simultaneamente o treino do olhar, da
mente ¢ da mao. Os “Processos de Sintese” complementam e combinam os elementos da
linguagem pléstica num todo. A “andlise” e a “sintese” sdo procedimentos complementares
que permitem por em préatica toda uma série de procedimentos e técnicas. Experimentando
diferentes modos de ver, os “Processos de Sintese” servem-Se de principios concetuais,

correntes artisticas e experiéncias criativas como base de influéncia.

A disciplina de Desenho, através de uma postura de “aprender fazendo” e da sua
operacionalizagdo em termos de “unidades de trabalho”, convoca diversos conteidos em
paralelo. A abordagem dinamica da disciplina exige do professor a capacidade de criar,
encadear e adaptar diferentes contetidos, integrando em simultaneo processos de “analise” e
“sintese”. Pretendendo apurar as capacidades de observagdo e de expressdo no aluno, a

disciplina de Desenho sugere trés grandes areas de exploracdo ao nivel dos contetdos:

Percecéo
Visual

Expressao Grafica

Comunicagéo

Diagrama 1 — Areas de Exploragéo do Programa de Desenho A.
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A “Perce¢do Visual” num sentido biopsicologico debruga-se sobre 0s processos
neuronais que ocorrem no cérebro e que permitem a atribuicdo de significado, através de
diferentes estimulos. O refinamento da nossa percecdo pressupde a percecdo multissensorial.
A expressao no desenho estéd ligada a esta aprendizagem, que pressupde a nossa atencao. “A
linguagem pléstica é uma via de exprimir aquela visdo” (Ramos, E.; Porfirio, M., 2009, p. 10)
e a experiéncia visual deste modo fundamental ao desenho é uma ferramenta que permite ao
adolescente a compreensdo e o envolvimento com o mundo. Esta aprendizagem do olhar
permite armazenar memorias, interiorizar informacGes e saberes que h&o-de estar implicados

na futura capacidade de atribuir significados, reconhecer emocdes, intervir e comunicar.

A “Expressao Grafica” inclui todo o tipo de recursos de comunicacdo. Nesta area de
estudo sdo abordados suportes, instrumentos, meios de registo, a linha e a mancha, as
convencgBes matéricas e todos os restantes recursos do desenho. A expressdo esta ligada a

qualidade do ver e a experiéncia plastica resulta de um mundo singular e da cultura pessoal.

O estudo dos “Processos de Comunicacdo” subentende uma aprendizagem de como
melhor expressar o contelido semantico de uma imagem. O adolescente comeca a distinguir
0s conceitos de expressdo e conteldo e integra o melhor meio de unificad-los. O desenho
torna-se aqui um “ser Unico e indiviso” (Rodrigues, A., 2000, cit. por Ramos, E.; Porfirio, M.,
2009, p. 117) no sentido em que os elementos morfologicos do desenho se encontram
integrados num todo. O aluno compreende que embora a dissecacdo auxilie o entendimento
da totalidade, a parte ndo pode ser tomada pelo todo. O desenho compreende aqui ser

entendido numa perspetiva “sincrénica” (atual) e “diacronica” (historica).

Inseridos nestas trés grandes areas de exploracdo, ficou um quadro de conteidos que
teve em consideracdo condicionantes etarias, cognitivas e psicomotoras, assim como a

experiéncia adquirida em anos anteriores.

Percepcéo Visual Expressao Gréfica Comunicacdo Grafica

Sentido Sintaxe Procedimentos Materiais Visdo

Diagrama 2 — Contetidos programaticos da disciplina.
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Nesta linha de orientacdo, os diferentes conteudos programaéticos dividiram-se em

“itens de sensibilizacdo” e “itens de aprofundamento”.

A “Visao” como “item de sensibilizagdo” aborda o tema da perce¢do do mundo envolvente. A
distingdo entre sentimento e percecao sintetiza o processo Unico de rececdo e interpretacdo da

informacao.

RN

Percecdo Visual e o Mundo Envolvente

O Meio Ambiente como
forma de Estimulos

Estimulos Néo Visuais Luz

Outros Estimulos

Sensibilizacdo

Diagrama 3 — Conteido programatico: Viséo.

No que concerne aos Materiais é pretendido o conhecimento de suportes, papéis e
outras matérias, propriedades do papel (espessuras, texturas, cores), formatos. Meios atuantes:
riscadores (grafite e afins), aquosos (aguada, témperas, aparos) e seus formatos (graus de

dureza, espessuras). Infografia: tipos de ficheiro, graus de compressdo, captura de imagem.

Suportes

Materiais

Sensibilizaca

Meios Atuantes Infografia

Diagrama 4 — Conte(do programatico: Materiais.
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Nos “Procedimentos” sdo considerados “itens de aprofundamento” as técnicas e
ensaios, ao longo do 10°, 11° ¢ 12° ano. Ainda no que respeita aos “Procedimentos”, existe um

“item de sensibilizagdo” transversal também ao longo dos trés anos: os processos de sintese.

Procedimentos

Aprofundamento | Sensibilizacéo
Técnicas V Processos de
— \ — Sintese
Trago Mancha Modos de Ensaios |
Transferéncia .
/\ Transformacgéo

Processos Estudo das
de Analise Formas

Diagrama 5 — Contetdo programatico: Procedimentos.

A “Sintaxe” enquanto abordagem dos conceitos estruturais da linguagem plastica
permite ao aluno o conhecimento dos varios dominios da forma, cor, espaco/volume e
movimento/tempo. Sendo uma espécie de vocabulario grafico, delega inten¢des sobre a forma
de registos. A sintaxe como expressdo grafica reduzida a sua forma minima tem como “itens
de sensibiliza¢cdo” o estudo da cor e do movimento/ tempo; sendo o estudo da forma e do

espaco/volume “itens de aprofundamento”.

Forma
—
Aprofundamento
Movimento | Tempo Espaco | Volume
Sensibilizacéo
Cor

Diagrama 6 — Conteido programatico: Sintaxe.

O ultimo dos conteudos, o “Sentido” € um “item de sensibiliza¢do™ que pretende em

simultaneo a compreensdo da visdo diacronica e sincronica do desenho. Com este objetivo,
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pde em relevancia para o aluno tanto o estatuto da imagem como o seu habito de observador.
A perspetiva diacrdnica permite ao aluno uma abordagem do desenho ao longo da Historia da
Arte como testemunho expressivo do espirito humano, de modos de ser, de agir e pensar e,
portanto, culturais. A visdo sincronica permite ao aluno abarcar as diferentes funcdes
comunicativas do desenho.

Sentido

/\

Visdo Diacrénica Visdo Diacrénica
Sensibilizacéo

Diagrama 7 — Contetdo programatico: Sentido.

Os objetivos gerais do programa da disciplina de “Desenho” tém como finalidade
promover no aluno a capacidade de comunicar expressivamente através do desenho,
integrando as varias areas do saber. Esta disciplina curricular do ensino secundario nos cursos
de Artes Plasticas, Design, Arquitetura e ainda na area das interfaces virtuais, novas

tecnologias, internet e edicdo de conteudos multimédia, especializa-se nas diferentes

vertentes:
Desenho
A B C
Curso Geral de Artes Visuais Curso Tecnoldgico de Design de Curso Geral de Ciéncias e
(10°,11° e 12° ano) Equipamento e Multimédia Tecnologia (12° ano)

(10°,11°e 12° ano)

A exploracdo do programa da disciplina visa um ambiente oficinal. A educacgéo atraves
das artes, que foi sendo transmitida por diversos docentes em anos anteriores, assume-se neste
nivel um meio fundamental também da educacgéo para a cidadania, isto é, visa promover uma
atitude critica, apurando a cultura geral, devendo agora fazer uso de debates, exposicOes e
confrontos, que permitam ao aluno estruturar o pensamento proprio. O papel do professor €,
portanto, fundamental e o programa da disciplina deve ser coerente nos principios de
flexibilidade e adequacdo a realidade dos mesmos. Cada unidade de trabalho devera portanto,

ser transversal quanto a itens de conteudo.
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2.1.1.Finalidades e Objetivos Gerais da Disciplina

O desenvolvimento ontolégico do aluno descreve as seguintes finalidades para esta

disciplina™*:

= Desenvolver capacidades de observacao, interrogacao e interpretacéo;

= Desenvolver as capacidades de representacdo, de expressao e de comunicacao;

= Promover métodos de trabalho individual e colaborativo e de cidadania;

= Desenvolver o espirito critico face a imagens e conteddos mediatizados e adquirir, com
autonomia, capacidades de resposta superadoras de estereo6tipos e preconceitos;

= Desenvolver a sensibilidade estética, formando e aplicando padrdes de exigéncia;

= Desenvolver a consciéncia histdrico-cultural e cultivar a sua disseminag&o.

Obijetivos enunciados pelo Ministério de Educacéo para a disciplina de Desenho (10°ano):

= Usar o desenho e os meios como instrumentos de conhecimento e interrogagéo.

= Conhecer as articulagdes entre percec¢do e representagdo do mundo visivel.

= Dominar os conceitos estruturais da comunicacao visual e da linguagem plastica.

= Conhecer/explorar/dominar as potencialidades desenho no &mbito do projeto visual e plastico
incrementando, capacidades de formulagéo, exploragdo e desenvolvimento.

= Explorar diferentes suportes/materiais/instrumentos e processos adquirindo gosto pela sua
experimentagdo e manipulagdo com abertura a novos desafios e ideias.

= Utilizar fluentemente metodologias planificadas, com iniciativa e autonomia.

= Relacionar-se responsavelmente dentro de grupos de trabalho adotando atitudes construtivas,
solidarias e tolerantes perante posi¢Oes discriminatorias.

= Respeitar e apreciar modos de expressao diferentes, recusando esteredtipos e preconceitos.

= Desenvolver capacidades de avaliagdo critica e sua comunicacdo, aplicando-as as diferentes
fases do trabalho realizado, tanto por si como por outros.

= Dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos e utilizacbes que o registo grafico possa
assumir.

= Desenvolver a sensibilidade estética e adquirir uma consciéncia diacrénica do desenho,

assente no conhecimento de obras relevantes.

4 Ramos, A. [et al.]. (2001). Desenho A 10° Ano. http://www.min-edu.pt. Acedido a Agosto 2010.
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2.1.2.Competéncias Especificas da Disciplina de Desenho

As trés grandes areas de exploracdo propostas pela disciplina de Desenho - Percecéo
Visual | Expresséao gréfica | Comunicagdo pretendem aprofundar trés competéncias essenciais:

—_—

Interpretar e comunicar

_——
Manioular e sintetizar

Observar e
analisar

NS

Diagrama 8 — Competéncias essenciais do programa de Desenho A.

A aquisi¢do das competéncias “observar e analisar” engloba o desenvolvimento da

observacao analitica e capacidades psicomotoras de adaptacao simples, composta e complexa.

“Manipular e sintetizar” visa o desenvolvimento de competéncias técnicas: “o aluno
estara apto a aplicar procedimentos e técnicas com adequacdo e correcao e a criar imagens
novas” (Ramos, A. [et al.], 2001, p. 10). E esperado que desenvolva faculdades de sintese,
incluindo o dominio das operacdes abstratas. Pressupde apurar o sentido critico, métodos de
trabalho e organizag&o de projetos.

“Interpretar ¢ comunicar” sdo competéncias que influenciam o espirito critico na leitura
e expressdo de mensagens. Espera-se que o aluno promova a criatividade e a empregue em
metodologias de trabalho, interpretacdo e sentido, assentes num pano de fundo culturalmente
informado. A comunicagdo poderd dimensionar a disseminagdo da experiéncia no ambito da
cidadania.
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2.2. Analise do Programa, Finalidades e Objetivos da Disciplina

O programa da disciplina de Desenho propde uma nitida separacdo entre procedimentos
técnicos e processos de sintese - 60% / 40%. Esta aparente despropor¢do do programa
dificulta uma visdo holistica sobre a experiéncia criativa. A descoberta de uma linguagem
prépria de expressao é através do aluno, das suas memorias e do seu ritmo, crucial ao impulso

criador na qual, a técnica podera espontaneamente aperfeicoar-se.

A aprendizagem do desenho como expressao do “olhar”, da mente e da mao entende
13 2 . b . ~
este “aprender fazendo” e salienta meios de pensamento superiores baseados na emog¢ao, na

intuicdo e na metacognicéo.

A percecdo humana é uma forma de compreensdo e interpretacdo do mundo que
possibilita a atribuicdo de significados disseminando, posteriormente, a capacidade
imaginativa. A sensacdo, a emocdo e a percecdo estdo por isso implicitas na experiéncia
humana e é prioritario, no ensino das artes na escola, a consciencializacdo dos alunos para
diferentes niveis de estimulos que resultam numa apurada compreensdo da transcendéncia e

do pensamento estético.

O contetido programatico “Visdo” podera ser encarado, nesta linha de pensamento,
como um “item de aprofundamento” a partir do 10°Ano. Este tema ¢ fundamental para a
disseminacédo da experiéncia, para o desenvolvimento da expressao e dos processos ligados a
intuicdo (matéria-prima que fica empobrecida se pouca relevancia for atribuida aos estimulos
ndo-visuais provenientes do meio). Uma tal gestdo do programa restringe uma educacéao
baseada no desenvolvimento da inteligéncia haptica e no fendmeno sinestésico, cruciais ao

aperfeicoamento da capacidade criadora.

No que respeita aos conteudos programaticos da disciplina como vem descrito no
programa, os procedimentos analiticos foram eleitos como “itens de aprofundamento” ao
longo dos trés anos do ensino secundario, a saber: as técnicas e modos de registo ao nivel dos
“Procedimentos”; os processos de andlise e estudo das formas ao nivel dos “Ensaios”, e, por

ultimo, o estudo da forma, do espaco e do volume ao nivel da “Sintaxe”.

Os conteudos Visdo / Materiais / Processos de Sintese interpretados como “itens de
sensibilizacdo” sd0, no entanto, fundamentais ao desenvolvimento da expressdo, do
pensamento estético e de uma compreensdo diacrénica do desenho e do contetdo didatico -

“Sentido” - na disseminagdo da experiéncia.

48



Coloca-se entdo a questdo: devera a expressdo servir o apuramento da técnica, ou o

contrario?

N&o se pretende com esta ideia desvalorizar as técnicas e 0s processos de anélise, mas
estes dominios ndo devem, no entanto, ser sobrevalorizados em detrimento dos que Ihes estdo
por base: a percecao, o pensamento estético, o sensivel, o intuitivo e 0s processos de sintese,

inibem a natural capacidade criativa do adolescente.

A sublinhar no programa da disciplina estd também o dominio dos “Materiais”

descrito como um “item de sensibilizagao”.

Resumidamente, o conhecimento dos materiais e instrumentos permitirdo ao
adolescente a descoberta do seu estilo pessoal. A relacdo com os meios, como se esforgou
Lowenfeld (1970) por defender, pde em jogo uma série de referéncias a partir das quais se
contextualizam linguagens e, em ultima instancia, a prépria cultura: do interior para o
exterior, do individuo para o grupo e para o universal. Robinson (2009) afirmou que a
familiaridade com o material permite-nos errar e criar a partir do erro. A arbitrariedade dos
materiais influencia a técnica. A técnica como expressdo e 0s materiais como lugares

préprios, ndo onde se imprimem ideias, mas onde se concebem novas.

No que concerne as finalidades do desenho, estas estdo diretamente relacionadas com
as suas diversas utilidades praticas. O desenho pode educar a capacidade de expressdo,
permitir a realizacdo plastica de uma obra de arte ou ser instrumento de analise e de

pensamento. Estes modos de fazer podem ou ndo servir-se de codigos ou regras especificas.

Paralelamente, o desenho deve servir uma finalidade estética no sentido Kantiano de
“finalidade sem fim”. O desenho &, ele proprio, o estimulo criativo de provocar a imaginagao.
O desenho é um elemento estético autbnomo nem sempre preso a técnicas. O desenho
proporciona o ato de desenhar formas de pensamento divergente. Restringir a finalidade do
desenho a modos de fazer mecanicos encerra processos metacognitivos de expressao. A
espontaneidade no desenho, por exemplo, nos procedimentos sugeridos por Betty Edwards e

Kimon Nicolaides (Apéndice 1), quebram com técnicas l6gicas de representacgao.

A pratica do desenho como objeto artistico, com autonomia estética, ndo deve ser um
método, mas um médium de expressdo, como refere Rodrigues (2003). O desenho deve
incorporar-se diretamente no suporte, nos instrumentos de trabalho, na desenvoltura do gesto

e nas dinadmicas da forma, intensidade ou alteracdo de escala.
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Capitulo I11- Caracterizacdo do Contexto Escolar

3.1. Projeto Educativo

O Projeto Educativo da Escola Secundéria da Portela 2008 - 2011 (Anexo B) reiine um
conjunto de principios, valores, metas e estratégias que visam cumprir a fungdo educativa
segundo o Decreto-Lei 75/2008, de 22/04, art°93°.

Elaborado com base em inquéritos feitos a toda a comunidade educativa, investe
sobretudo na formacéo cientifica e pessoal dos alunos e as opcdes curriculares tentam, nesta

base, tracar um perfil da Escola.

As prioridades do Projeto Educativo sdo: motivar os elementos da comunidade educativa
a participar ativamente no processo educativo; reforcar o nivel geral de sucesso escolar e
diminuir significativamente o insucesso, aprofundando formas consistentes de relagéo entre os
planos curriculares, atividades de complemento curricular e extracurriculares; criar condi¢des
facilitadoras da formacao integral do aluno; desenvolver habitos e métodos de estudo; reforcar
0 bom relacionamento pedagdgico, proporcionando a diminuicdo de ocorréncias disciplinares
na escola; valorizar a educagdo para a cidadania; preparar a comunidade educativa para a
construcdo e vivéncia da autonomia da escola; equipar a escola para enfrentar os desafios de

uma sociedade tecnoldgica e informatizada.

O Projeto Educativo “Educar Para a Formagdo Cientifica, a Cidadania e a Autonomia”,
sintetiza nestes temas as suas areas de acdo e finalidades, a destacar: promocdo dos bons
resultados escolares e manutencdo do abandono escolar; promogédo da equidade dos alunos
com necessidades educativas especiais; promover a cidadania e a cultura; desenvolvimento de
competéncias de literacia de informacdo, de pesquisa e trabalho autonomo dos alunos;
valorizacdo profissional do pessoal docente e ndo docente; conservacdo e melhoramento dos
espacos escolares e equipamentos; promover o envolvimento da comunidade educativa nas
atividades da escola e apoiar candidaturas a estudos, projetos, e programas, incluindo os

ligados as novas tecnologias da informagé&o.

Em suma, os principios orientadores gerais, adotados pela Lei de Bases do Sistema
resumem-se a: proporcionar a aquisi¢cdo de conhecimentos que promovam com base, tanto
numa solida formacgéo geral, como especifica, a ocupagdo de um justo lugar na vida ativa;

contribuir para a realizagdo do aluno, através do pleno desenvolvimento da personalidade da
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formacdo, do caracter e da cidadania, no desenvolvimento do espirito e pratica democraticos e
promover o respeito pela personalidade garantindo as condic¢des da sua afirmacao.

A constituicdo de clubes, salas de estudo, apoios, tutorias e oficinas ddo, deste modo,
seguimento ao Projeto Educativo da Escola e tentam consolidar a comunidade escolar com

diferentes iniciativas.

3.1.1. Localizacéo, Populacéo Escolar e Oferta de Escola

Em 1988 foi construida a Escola Secundaria da Portela, situada na freguesia da

Portela, concelho de Loures (fig. 6).

Sita numa zona sobretudo
residencial e com grande densidade
populacional, socialmente definida por
vivéncias heterogéneas onde se
reconhece também o comércio e outros
Servigos, € a Unica escola secundaria da
zona. E uma instituicdo de ensino
publico e os acessos até a escola

fazem-se via autocarro.

Figura 6 — Escola Secundaria da Portela.

A populacdo habitante apresenta um nivel socioecondmico médio alto. Na sua
maioria, 0s alunos, provém da Portela e das zonas do Prior Velho, Sacavém, Moscavide,

Olivais, Camarate, Unhos e Apelacéo.

A Escola apresenta cerca de mil alunos distribuidos pelo 3° ciclo e ensino secundério.
A grande maioria dos alunos do ensino secundario frequenta o0s cursos cientifico-
humanisticos. As turmas sdo geralmente constituidas por vinte e oito alunos cuja proveniéncia
socioecondmica é bastante heterogénea. Na escola existem trinta e seis turmas, cerca de cento
e vinte e seis professores, duas psicologas, um especialista de Orientacdo Escolar, uma

professora de Ensino Especial e um grupo de trinta e duas pessoas de pessoal ndo docente. A
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relacdo entre o numero de alunos e empregados é 1000/32 = 31e a relacdo do numero de

alunos para professores é 1000/126 = 8

Ensino Secundério
3°Ciclo | 10° Ano 11° Ano | 12° Ano
Ndmero de Turmas 17 7 6 6
NUmeros de Turmas de Arte - 1 1 1
Idade Média 12/14 15 16 17/18
NUmero de alunos por turma 28 26 24 22
Ndmero de alunos repetentes 5% -10% | 5% -10% 5% -10% | 5% -10%

Quadro 1 - Populacéo Escolar da Escola Secundéria da Portela.

As disciplinas de oferta de escola séo definidas pelo Projeto Curricular. No 3° ciclo,
estas sdo sobretudo de indole artistica. O Clube de Artes tem como uma das responsaveis a
Professora cooperante Teresa Ferreira. Os Clubes de Complemento Curricular sdo: Desporto

Escolar, Ciéncias, Teatro, Matematica e o Clube de Artes.

3.1.2. Instalacdes

O edificio, com vinte e quatro anos de existéncia, apresenta um estado de conservacgédo
razoavel. Ao nivel da estrutura fisica, a escola é composta por oito pavilhdes em média com
dois pisos cada. Existem varios pateos em volta dos blocos, jardins e &reas desportivas ao ar

livre.

Pavilhdo Roxo

Laboratérios de quimica e fisica; Gabinete de Psicologia e

Orientacdo Escolar

Pavilhdo Rosa

Biotério e Laboratérios de Biologia

Pavilhdo Verde

Refeitdrio; Papelaria e Bar
O Pavilhdo Vermelho

Salas de Informatica, Salas Audiovisuais, Sala Expressdo

Dramatica e Auditdrio

Pavilhdo Laranja

Salas de Educacdo Tecnoldgica e Laboratério de Biologia
O Pavilhdo Azul (Administrativo)

Sala dos Professores, Sala dos Diretores de Turma, Sala dos

Recursos Humanos, Biblioteca e Reprografia

Pavilhdo Amarelo

Salas das disciplinas de Artes — Ensino Secundario

Pavilhdo Gimnodesportivo

Figura 7 — Pavilhdes representados pelo logotipo
da Escola Secundaria da Portela.
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Nos limites do dominio escolar com o0 meio circundante existe a presenca de um muro
e gradeamentos convencionais. N0s espacgos externos e no acesso aos blocos existe a presencga
de faixas cobertas e rampas para circulacdo. Nos blocos as salas estdo dispostas em redor de
um corredor sem iluminacédo natural centrado por escadas de acesso aos pisos. Nestes espacos
de circulagdo interna, 0 acesso ao piso superior faz-se por dois lances de escadas e verifica-se

a auséncia de rampas e elevadores.

Os pavilhdes séo compostos no geral por doze salas nos dois pisos e existem dois
quadros interativos por pavilhdo. As salas de aula comuns (tedricas) apresentam janelas,
secretaria do professor e secretaria dos alunos comuns para dois. As salas T.1.C tém janelas,
secretaria do professor, dez computadores, um projetor, um scanner e software de animacéo e

Photoshop.

Nas salas de desenho existe um anexo, uma porta de circulagdo para 0s espagos
exteriores, secretaria do professor, um computador com acesso a internet e um projetor de
video. A falta de ventilacdo da sala ndo permite trabalhar com certo tipo de materiais. Para

além deste aspeto as salas de desenho ndo estdo equipadas com ferramentas basicas de

trabalho.
Janelas v
Porta para 0s espacos ao ar livre v
Ventiladores -
Estiradores v
Secretéria do professor 4
Anexo v
Bengaleiros -
Expositores -
Bancadas de trabalho coletivo com tornos -
Aquecimento Central/Local -
Computador | Internet v
Projetor de Video 4
Quadro 2 — Apetrechamento das salas de Desenho.
Iluminag&o das Salas:
Luz vinda da esquerda em relacdo ao quadro v
Luminosidade Natural Luz vinda da direita em relagdo ao quadro -
Luz vinda tanto da esquerda como da direita -
Luminosidade Artificial Branca Y
Amarela -
Cores vivas -
Caracteristicas das paredes Cores mortas -

Cores neutras v
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Caracteristicas das paredes Paredes limpas -

Paredes sujas e mal conservadas v
Quadro 3 — lluminacéo das salas de Desenho.

Observacdo: O indice de iluminacédo da sala é bom.

A Biblioteca dispde de uma capacidade para vinte e quatro mesas de trabalho
individual e trés mesas para trabalho de grupo, quinze computadores com acesso a Internet e
processamento de texto, quatro leitores de video/DVD, quatro televisores, um computador
para pesquisa dos catdlogos, uma fotocopiadora, um scéner e uma impressora a preto e

branco, existe ainda um leitor/gravador de som e um radio.

3.1.3. ApreciacOes Finais

Ao nivel da cooperacdo entre 0s varios organismos da instituicdo, existe uma boa
articulacdo entre os canais pedagdgicos, administrativos e institucionais, assim como uma boa

administracdo entre os departamentos e grupos disciplinares.

Contudo, a auséncia de estratégias fisicas e pedagdgicas para o ingresso de jovens com
necessidades de ensino especiais ao abrigo do Curriculo Especifico Individual (Dec. Lei

3/2008 de 7 de Janeiro) impossibilitam a natural integracdo destes alunos no contexto escolar.

Os modos de cooperacao entre 0s meios técnicos, cultural e artistico sdo deficientes. A
auséncia de oficinas tecnoldgicas e insuficiéncia de ferramentas de trabalho nas salas de
desenho, assim como a auséncia de bancadas de trabalho coletivo com torno e a falta de
ventilacdo nas salas, dificulta a elaboracdo de trabalhos em escultura e o recurso a certo tipo
de maios e materiais. Em suma, a estrutura fisica da escola apresenta insuficiéncia de
estratégias fisicas e recursos pedagogicos para 0s alunos que pretendem o ingresso no ensino

superior artistico.

No Projeto Educativo da Escola identificAmos pontos fortes e pontos fracos.
Relativamente aos primeiros, destacam-se prioridades ao nivel da formacéo individual e da
cidadania; coesdo da comunidade escolar; estreitamento de lagos e relagdes interpessoais e a
inclusdo de alunos que por razdes diferenciadas ndo se integrem no grupo/escola.
Relativamente aos pontos fracos e mais concretamente ao estudo de caso defendendo uma

educacdo pela arte, verifica-se o forte pendor cientifico na formacao dos alunos para a vida
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ativa, gque se reflete ndo sé na ideologia da escola relegando as disciplinas artisticas para um
segundo plano, mas também na sua tipologia e no empobrecimento das infraestruturas e

apetrechamento das salas de arte.

3.2. Caracterizacdo da Turma F (10° Ano)

O acompanhamento da turma ao longo do primeiro periodo permitiu identificar
caracteristicas gerais do grupo e de casos particulares. Esta caracterizacdo permitiu tracar o
perfil dos alunos e destacar pontos fortes e pontos fracos do conjunto. A avaliagdo dos dados
possibilitou adaptar e organizar o projeto proposto de modo a definir metas de aprendizagens
para os alunos. A realidade sociocultural, o percurso escolar de cada aluno, a seriedade face
aos estudos e os habitos de participacdo foram aspetos relevantes que ajudaram a estruturar

estratégias de ensino.

Em tragos gerais, a turma F do 10° Ano (Anexo 4) é constituida por 33 alunos, 19 do
sexo feminino e 14 do sexo masculino (Gréafico 1); encontra-se dividida em dois turnos na
disciplina de Desenho, cuja carga horaria preenche seis horas semanais em cada turno.
Dezassete alunos ja frequentavam a Escola Secundéaria da Portela. A média de idade dos

alunos é 15 anos (Gréfico 2).

[1Género Feminino M Género Masculino

14
Rapazes ‘
, 19
//\) Raparigas

Gréfico 1 - Distribuigdo por género. Gréfico 2 - Distribuigdo das idades na turma 10° F

@15 Anos 016 Anos

Relativamente ao local de nascimento, a maioria dos alunos é proveniente de Lisboa e

do concelho de Loures. Um aluno é natural da Ucrania (Gréfico 3).
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Ucraniana
1%

Portuguesa
99%

Grafico 3 - Alunos com naturalidade estrangeira.

Os Encarregados de Educagdo possuem maioritariamente o Ensino Secundério
(Grafico 4).

Habilitacbes Académicas dos Encarregados de Educacao
O9°Ano M Entre 10°-12° Ano HELicenciatura/Mestrado

<

Gréfico 4 — Habilitagbes académicas dos Encarregados de Educagao.

Quanto a reacdo dos alunos face a escola apenas 18% afirmam ndo gostar de estudar

embora todos confirmem o gosto pela instituicdo escolar (Grafico 5).

Gosto pelo Estudo

Gréfico 5 — Gosto pelo Estudo

Relativamente ao empenho no estudo, 6% dos alunos apresenta falta de habitos de
trabalho regulares. A maioria diz estudar entre 1h e 2h diarias apesar de alguns referirem que
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estudam 2 ou 3 horas, habitualmente em casa (Grafico 6). Todos possuem computador com
acesso a internet. No que respeita a participagdo nas aulas, 15% dos alunos registaram
participacdo ativa, 32% participam pouco e os restantes 53% fazem-no de modo regular
(Grafico 7):

B menos que 1h Oentre 1h e 2h
Hde2ha3h

\:

O Participam
Pouco

M Participam
Muito

Gréfico 6 — Empenho diério no estudo. Gréfico 7 — Participagéo em sala de aula.

Na turma existe uma aluna com necessidades de ensino especiais ao abrigo do
Curriculo Especifico Individual - Dec. Lei 3/2008 (Gréafico 8) por condicionantes motoras. No

grupo existem também alunos com retencdes em anos anteriores (Grafico 9).

M Retengbes OSem Retengéo

N.E.E. ’ 4%
e R "

Gréfico 8 — Alunos com Necessidades Educativas Especiais.. Gréfico 9 - Alunos com retengéo.

No que concerne a organizacgdo das aulas, 21% dos elementos registam dificuldades no
cumprimento das regras de sala de aula e 79% dos alunos cumprem assiduamente (Grafico
10). No desenvolvimento dos projetos, 87% tém preferéncia pelo trabalho de grupo e os

restantes 13% por trabalhos individuais (Grafico 11).
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Cumprimento das Regras de Sala Trabalho
de Aula Individual
13%

H Muito
O Regularmente Trabalho
Pouco de Grupo
M Nada 87%
Grafico 10 — Cumprimento das regras de sala de aula. Graéfico 11 — Preferéncia de trabalho de grupo/individual.

Resumidamente, os alunos do 10° F revelam ao nivel das atitudes e valores um
comportamento bom, séo geralmente participativos e interventivos nas atividades propostas e

0 Seu aproveitamento é bastante satisfatorio.

3.2.1. Andlise de Dados e Identificacdo de Problemas

No geral, os alunos apresentam um bom percurso escolar. O nimero de retencdes -
embora seja reduzido - inclui alunos com mais do que uma retencdo em anos anteriores. Estes
alunos revelam dificuldade de integracdo no ambiente escolar e um dos objetivos do projeto
foi incluir e adaptar estes alunos no processo de aprendizagem. Numa situacdo semelhante
encontra-se um aluno de nacionalidade estrangeira que deve ser naturalmente integrado,

embora apresente ja um bom percurso escolar.

Relativamente ao bom aproveitamento da turma, a grande maioria dos alunos apresenta
pouco acompanhamento no estudo (Gréafico 12) o que revela autonomia e responsabilidade
neste campo. Os alunos mostram-se interessados em participar nas atividades letivas e apenas
32% dos alunos apresentam uma participacao reduzida (Gréfico 7).

No que concerne as habilitacdes académicas dos Encarregados de Educacéo, verificou-se que
apenas 12 % possui 0 Ensino Superior, a maioria possui 0 Ensino Secundario (65%) e 23%
completaram somente o Ensino Basico. Apesar deste panorama e das habilitacbes académicas
serem consideradas baixas, o frequente acompanhamento por parte dos Encarregados de

Educacéo na vida escolar dos educandos (Grafico 13) favorece a boa integracdo da turma.
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Participacdo Ativa dos
Encarregados de Educacédo na
vida Escolar dos Educandos

Acompanhamento no Estudo

Pouco
YA

Grafico 12 — Acompanhamento dos E.E. no estudo dos alunos. Graéfico 13 — Participago ativa dos E.E. na vida escolar dos seus educandos.

A heterogeneidade entre os alunos reflete a discrepancia entre 0 SUCESSO € 0 INSUCesSo
escolar. Quanto as expectativas face ao futuro, a grande maioria dos alunos ambiciona
ingressar no Ensino Superior e mostra uma grande curiosidade pela vertente das Artes
Plasticas. O contexto global de escola mostra uma realidade marcada por uma classe social
média-alta e os alunos mostram-se satisfeitos com as infraestruturas. Na turma, metade dos
alunos ja frequentava a escola em anos anteriores e revela gosto e confiancga pela instituicdo, o

que se traduz num clima de seguranga emocional para 0s mesmaos.

No caso da turma F do 10° ano, foram identificados a partida alguns problemas que
tentaram ser supridos pelo projeto pedagdgico e de escola, a saber: o insucesso escolar; a
integracdo de alunos com necessidades educativas especiais e de nacionalidade estrangeira; a
falta de literacia, cultura geral e espirito critico, democréatico e de cidadania. No que diz
respeito a dificuldades de aprendizagem especificas da disciplina de Desenho e, mais
concretamente relativas ao projeto pedagogico que se pretendeu desenvolver, foram

identificados:

= Estilos de representacdo estereotipada;

= Pouca expressividade e espontaneidade ao nivel do desenho;
= Dificuldade em desenvolver uma linguagem pessoal;

= Pouca autonomia no dominio criativo dos contetdos;

= Pensamento estético pouco profundo;

= Privagdo de cultura artistica e da Histdria da Arte;

= Auséncia de competéncias hapticas (sinestéticas);

= Espirito critico pouco desenvolvido.
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Os alunos da turma encontram-se a sair de uma fase que enquadra a passagem da
espontaneidade nas atividades artisticas para uma postura ja critica dos trabalhos, o que

condiciona a criatividade e a liberdade de expressao.

3.2.2. Metas de Aprendizagem e Estratégias de Intervencéo

Os alunos que geralmente escolhem esta area de ensino a partir do 10° Ano sentem-se
motivados por um caminho que transgride uma certa mentalidade social de “desvalorizagao
da Arte”. Esta carateristica também identificada nos alunos da turma tentou reorientar-se para
uma atitude reflexiva de espirito democratico e de cidadania. Curiosamente, tornou possivel a

integracdo de alguns alunos mais desajustados ao ambiente escolar.

Esta atitude de inclusdo do espirito reivindicativo dos adolescentes pode facilitar a
viragem de uma mentalidade escolar que vé os alunos “bem-sucedidos” como aqueles que se
adaptam as “normas de exceléncia” decretadas pelo sistema de ensino. Estes alunos sdo
também muitas vezes 0s que menos proveito retiram das aprendizagens cuja mentalidade se
direciona somente para completar requisitos. Todas estas questdes fomentam a necessidade de
possibilitar ao adolescente uma ecologia pessoal e um contacto com o préprio pensamento.

Esta irreveréncia perante aspetos sociais ¢ caracterizada; “(...) por ndo aceitar os valores
da geracdo mais velha sem submeté-los a prova”(Lowenfeld, 1970, p.347). Este espirito pode

ser aproveitado em beneficio das aprendizagens e da criatividade.

O grau de satisfacdo dos alunos pela disciplina e pela professora cooperante foi
facilmente percebido desde o primeiro contato. Esta atmosfera facilitou também a integracédo
de uma nova professora e tornou possivel uma relagdo bastante positiva entre partes ao longo
do projeto. O excelente trabalho da Professora cooperante Teresa Ferreira, focado para
estratégias de ensino promotoras do desenvolvimento emocional e criativo dos alunos,

abracou naturalmente o projeto a desenvolver com a turma.

Apos analise dos dados de caraterizacdo da turma e identificacdo de problemas, e tendo em
conta a natureza do assunto, foram tracadas as metas de aprendizagem e estratégias de ensino

de acordo com o programa da disciplina e com o Projeto Educativo de Escola.
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Metas de Aprendizagem Especificas:

= Desenvolver a sensibilidade estética: héptica e visual;

= Apurar o espirito critico face a imagens e contetidos mediatizados;

= Promover a inteligéncia emocional;

= Quebrar estilos de representacao estereotipada e lugares comuns no desenho;
= Proporcionar a criagdo de novas gestalts;

= Desenvolver o pensamento criativo e metaférico;

= Desenvolver a percegdo multissensorial (sinestética);

= Fomentar a autonomisa,;

= Apurar o entendimento do desenho como uma finalidade sem fim;

= Impulsionar a espontaneidade e a desenvoltura do gesto no desenho;
= Acionar processos intuitivos e de aprendizagem metacognitiva;

= Impulsionar uma linguagem artistica personalizada;

= Desenvolver competéncias de improviso;

= Desenvolver as varias inteligéncias humanas;

= Desenvolver a visdo diacronica e sincronica do desenho.
Metas Gerais de Aprendizagem de acordo com o Projeto Educativo:

= Formagéo pessoal dos alunos;

= Motivar os alunos para a participacgao ativa e cooperante no processo educativo;
= Reforcar o sucesso e diminuir o insucesso escolar;

= Desenvolver métodos e habitos de trabalho regulares;

= Reforcar o bom relacionamento pedagdgico;

= Valorizar a educagéo para a cidadania e a cultura;

= Integrar alunos com Necessidades Educativas Especiais;

= Desenvolver competéncias de literacia, pesquisa e trabalho autbnomo;

= Conservacao e melhoramento dos espagos escolares;

= Promover o envolvimento da comunidade educativa;

= Apoiar projetos;

= Desenvolvimento da personalidade e do espirito democratico dos alunos, contribuindo para

um lugar na vida ativa.
Estratégias de Ensino:

= Valorizar varios tipos de inteligéncia, entre elas a haptica;
= Estimulacdo cognitiva e interpretacdo de imagens (e da natureza);

=  Promover relagdes dindmico-sensoriais na expresséo e interpretacdo de conteudos;
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Fomentar processos intuitivos;

Impulsionar o improviso;

Recorrer ao fendmeno sinestésico na criacdo de enunciados;

Recorrer a experiéncias sinestéticas para potenciar relagdes dindmico-sensoriais,
Valorizar a fase de incubacdo no processo criativo (processos intuitivos e inconscientes);
Apresentacdo de novos materiais;

Valorizar o relacionamento com 0s materiais;

Facultar a liberdade de experimentacdo e diversificacdo dos materiais e técnicas;
Dar tempo e impor ritmo de trabalho;

Promocdao de objetivos claros;

Promover contextos favoraveis a “experiéncias de fluir”;

Valorizar o processo, a aprendizagem criativa e por descoberta;

Promocéo de processos metacognitivos;

Trabalhar por projetos;

Possibilitar trabalhos de grupo;

Contribuir para um ambiente oficinal em sala de aula;

Permitir a utilizagdo de espacos exteriores;

Reforcar o dialogo e fomentar discussdes de grupo, debates;

Promover a divulgacéo dos trabalhos.
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Capitulo IV — Metodologias de Ensino: Tarefas e Materiais Utilizados

4.1. Enquadramento da Unidade Lecionada “Sentido / Visdo Diacronica
do Desenho”

A unidade “Visao Diacronica do Desenho” encerra o ultimo dos contetdos didaticos da

disciplina de Desenho para o 10°ano: o “Sentido”.

Numa época em que 0 ensino das Artes para os alunos que frequentam o ensino
secundario se restringe as disciplinas “Historia da Cultura e das Artes”, “Geometria” €
“Desenho”, torna-se basilar que esta ultima ocupe um lugar pluridisciplinar na vertente das
Aurtes Plasticas. Mais ainda quando a disciplina de Histéria e Cultura das Artes é uma vertente
opcional de escola, o que condiciona alunos que escolheram o0s cursos de artes a estarem
limitados a disciplinas cientificas. Esta situacdo, frequente ao longo do ensino secundario, é o
resultado dos rankings nacionais, que prescrevem aos Projetos Educativos opgoes

disciplinares ligadas sobretudo a formacao cientifica dos alunos.

Neste panorama, a disciplina de Desenho deve preencher este hiato e reforcar contetdos
didaticos essenciais ligados as areas da Estética e a Histdria da Arte e, ainda, a antiga

disciplina de Oficina de Artes.

A unidade didatica selecionada no presente projeto - “Visdo Diacronica do Desenho” -
mostrou-se essencial para uma abordagem sobre a origem e evolugédo do desenho ao longo da
Historia da Arte, atravessando todas as manifestacbes e movimentos artisticos, incluindo os
contemporaneos como a Arte Conceptual, a Arte Povera, Land Art, Body Art, Happening,
Fluxus, Hiper-Realismo, Poesia Visual, Pintura Descritiva, Transvanguarda, Pds-Moderno,

Arte Bruta, Videoarte, entre outros.

O Desenho alcancou uma generalidade na Historia que € importante incluir na cultura
geral do aluno. Ao longo dos tempos, deixou o registo de formas e meios que desempenharam
uma forma de comunicagdo entre culturas: “ (...) deixou marcas expressivas do
prolongamento do espirito humano, sensibilidades, modos de ser, de agir e de pensar.”
(Ramos, E. e Porfirio, M., 2009, p. 230). Esta forma de vestigio, anterior a propria escrita, € 0
legado do mais alto modo de expressdo humana e de uma “indisciplina” que projeta o desenho

para fora dos seus “limites tradicionais”:

No final de um século em que as definicbes e os limites da arte foram questionados e

subvertidos das maneiras mais radicais, em que se experimentou os mais diferentes cruzamentos
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interdisciplinares, as disciplinas tradicionais (a pintura, a escultura, o desenho) deixaram de ser
categorias pertinentes para classificar muitas propostas artisticas. As fronteiras que durante
muito tempo distinguiram as disciplinas deixaram de ser interiorizadas como limites estaveis e
obrigatorios, mesmo quando os artistas ndo procuram subverté-las. (Wandschneider, M.; Faria,
N., 1999, p. 13).

A descoberta de novos sentidos e formas de expressdo, destacando sobretudo os
“meios”, foi o mote do trabalho no qual se propds desenvolver o pensamento estético e

criativo dos alunos.

Em conformidade com as competéncias gerais e especificas do ensino secundario, a
“Indisciplina do Desenho™* fez nascer projetos no espaco fisico da escola, possibilitando um
cruzamento interdisciplinar onde os alunos experimentaram varias transformacdes através do

desenho articulando o conjunto dos cincos contetidos programaticos.

Inicialmente, o projeto tinha a inten¢do de trabalhar com os alunos o “Desenho como
Performance” (Projeto 1, Apéndices 2 e 3), mas, por falta de pré-requisitos dos mesmos, foi

readaptado a um segundo projeto: “Materializa¢do de Sentidos”.

Pretendeu-se com o projeto final que os alunos descobrissem o Desenho como registo
de um “sentido” e expressdo pessoal, lugar de inquietacdo, inven¢do e inovacao, servindo-se
de diversas matérias e instrumentos de trabalho. O projeto pds em pratica o fendmeno
sinestésico como propulsor das inteligéncias haptica e emocional, destacando os materiais, 0s
meios e favorecendo a “experiéncia de fluir” como modo de aprendizagem metacognitiva. O
principal objetivo foi desenvolver a percecdo multissensorial dos alunos para um maior

aprofundamento da sua experiéncia estética.

Aceitando a “diferenga” e as “multiplas inteligéncias humanas” (Gardner, 20006),
prop6s-se um trabalho experimental dividido por etapas e exercicios com um crescente nivel
de aprofundamento. Através da expressdao e do “didlogo” com uma certa “arbitrariedade dos
materiais”, descobriram-se procedimentos e sintaxes em busca de novos sentidos e
significados. Com o objetivo fundamental de envolver a comunidade escolar, o projeto

proporcionou o contato com importantes nomes do panorama artistico e uma exposicao final.

% Titulo do catalogo da Exposigdo - Indisciplina do Desenho, publicado pelo Instituto de Arte Contemporéanea e pelo Ministério da cultura.
Os textos do catalogo, da autoria de Miguel Wandschneider e Nuno Faria integram a unidade Visdo Diacrénica do Desenho presente no
manual da disciplina do 12° Ano (Ramos E., Porfirio M., 2006). Com o leque de artistas escolhidos — Lurdes de Castro, Angelo de Sousa,
Helena Almeida, Ana Jotta, Joana Rosa e Pedro Paixdo — 0s comissarios pretenderam salientar uma préatica do desenho, que dentro dos seus
limites tradicionais, coexiste com procedimentos artisticos muito diversificados.
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4.2. Exercicios de Sensibilizacdo: Objetivos e Competéncias

Estes primeiros exercicios tiveram o objetivo de aprofundar o contetudo didatico
“Visdo” através da estimulagdo dos varios sentidos: visual, haptico, tatil, espacio-temporal,
cinestésico, auditivo, entre outros: “A forma como espaco diferenciado, é tdo numerosa

quanto os sentidos humanos”, acrescentou Almeida (1974).

Outro conteudo didatico - os “Materiais” - foi também posto em prética, atraves da
execucdo de desenhos com meios de atuagdo ndo convencionais: extensores, paus, folhas,
esponjas e escovas. A finalidade foi transformar este contedtdo num “item de

aprofundamento”.

A aprendizagem por descoberta ao nivel da expressao no desenho teve o objetivo de dar
aos alunos a possibilidade de encontrar uma linguagem pessoal de representacdao. Os ensaios,
no que respeita ao contetido didatico dos “Procedimentos”, incorporaram, assim, para além

dos “Processos de Analise” os “Processos de Sintese”.

Ensaiando “diferentes” modos de percecdo e de registo, pretendeu-se desviar o
adolescente de estereGtipos de representacdo e apurar 0 Seu pensamento estético. Nestas
idades, os adolescentes tém tendéncia para conceber desenhos tecnicamente perfeitos, mas
inexpressivos. Outras vezes, quando a técnica ndo € alcancada, rapidamente se sentem
desmotivados. Estes primeiros desenhos tentaram anular alguns preconceitos ao nivel do

desenho e, simultaneamente, redirecionar a motivacdo dos alunos e o seu pensamento critico.

Através da proposta de diferentes enunciados, os alunos realizaram ensaios ,pondo em
pratica um tipo de pensamento mais holistico. Os primeiros conjuntos de desenhos basearam-
se, sobretudo, nas propostas de exercicios de Betty Edwards (2008) e Kimon Nicolaides
(2008): “desenho invertido”, “desenho cego de contorno”, “desenho de peso ou massa”,
“desenho com a mdo contraria”, “desenho dos espagos vazios”, entre outros. Alguns destes
exercicios propuseram uma diferente aprendizagem do “olhar” e tentaram diminuir a

lateralidade do funcionamento do cérebro (Apéndice 1).

Entre outros objetivos, a preocupacgdo foi transmitir aos alunos a ideia que o desenho
ndo se relaciona exclusivamente com a questdo da técnica e tentou-se para isso por em pratica

0 “M¢étodo Natural” proposto por Nicolaides (2008) (Apéndice 1).
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Outros exercicios tiveram a intengdo de coordenar os sentidos do tato e da visdo.
Nicolaides afirmou que o gesto e o contorno estdo ambos relacionados com uma experiéncia
tatil: “To me weight is the essense of form (...) I think of form as the living expression of
weight” (Nicolaides, 2008, p. 32).

Ainda nesta primeira fase, foram propostos outros tipos de exercicios que exploraram 0s
dominios abstrato e metaférico, a representacdo de sons: leve, pesado, duro macio, &spero
liso, répido, lente, proximo, distante, entre outros, através de efeitos sonoros do quotidiano e
de algumas melodias (Apéndice 5). Nestes desenhos, o0 objetivo era tornar a desenvoltura do
gesto necessaria a expressdo, recorrendo apenas a um conjunto de linhas e manchas que

seriam libertadas intencionalmente na folha.

Esta acdo pds em pratica competéncias como o “improviso”, o “surgimento espontaneo”
e ainda processos metacognitivos de aprendizagem. Esta primeira fase permitiu a obtengéo
rapida de resultados e os objetivos tentaram sempre ser claros.

Finalidades: Desenvolver capacidades de observacdo, interrogacdo e interpretacao;
desenvolver competéncias de representacdo, expressdo e comunicacao; desenvolver o espirito
critico e adquirir, com autonomia, capacidades de resposta superadoras de esteredtipos e
preconceitos; desenvolver a sensibilidade estética, formando e aplicando padrGes de

exigéncia.

Objetivos: Usar o desenho e 0s meios como instrumentos de conhecimento e
interrogacdo; articular a percecdo com a representacdo do mundo visivel; dominar os
conceitos estruturais da linguagem plastica; explorar diferentes
suportes/materiais/instrumentos e processos adquirindo gosto pela sua experimentacdo e
manipulacdo com abertura a novos desafios; desenvolver capacidades de avaliagdo critica;
dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos e utilizacdes que o registo grafico possa

assumir.

Obijetivos especificos: desenvolver a sensibilidade héaptica; promover a inteligéncia
emocional; desenvolver o pensamento criativo e metaférico; desenvolver a percecdo
multissensorial (sinestética); fomentar a autonomia; apurar o entendimento do desenho como
uma finalidade sem fim; impulsionar a espontaneidade e a desenvoltura do gesto; desenvolver
processos intuitivos e de aprendizagem metacognitiva; impulsionar uma linguagem artistica

personalizada; desenvolver as varias inteligéncias humanas.
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4.2.1.Descricdo das Aulas Realizadas com Base nas Metodologias de Betty
Edwards e Kimon Nicolaides.

Na primeira aula, iniciou-se um didlogo com os alunos em torno do tema do “desenho”
e foram apresentados alguns recursos visuais em livros e em suporte multimédia. Nesta

exposicao de ideias destacaram-se os métodos de Kimon Nicolides e Betty Edwards.

Nesta aula, os alunos executaram os exercicios “crossing over” (desenho lento de um
perfil) ¢ “upside down” (desenho invertido), que os levou a deparar-se com algumas
dificuldades ao nivel da relacdo e posicionamento das linhas e ndo tanto ao nivel da
representagdo. Permitiu também trabalhar o “olhar” e resolver problemas de orientacdo e

proporcéao das formas no desenho.

Na segunda aula, os alunos executaram um exercicio que se dividiu em trés momentos:
desenho cego de contorno das rugas da mao sem olhar para o papel; desenho modificado de
contorno da mao sobre uma superficie cartesiana transparente (“Janela de Diirer”) e desenho

modificado de contorno sobre um fundo escuro.

No “desenho puro de contorno”: desenho das rugas da mao (fig. 8), os alunos
desenharam, sem olhar para o papel, o conjunto de linhas correspondentes as rugas da mao
estabelecendo relacbes de direcdo, dimensdo, posicionamento, tentando manter a

concentracdo e coordenacdo entre o olhar e 0 movimento da méo.

Figura 8 - Desenho cego de contorno das rugas da mao, executado por um aluno.

No segundo exercicio, “desenho de contorno modificado”, 0s alunos procederam ao
desenho da méo apontada na sua direcéo, sob uma superficie cartesiana transparente (folha de

acetato) (fig. 9). Assim, desenharam com o maior nimero de detalhes exatamente o que viam.
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Figura 9 — Representacdo da Mao feita por um aluno: Janela de Diirer.

A terceira etapa deste exercicio foi um “desenho de contorno puro modificado” da
mé&o. Os alunos procederam a representagdo do volume num desenho de claro-escuro. Pela
técnica da quadricula transferiram para uma folha previamente escurecida o desenho feito
sobre o acetado. O escurecimento prévio da superficie branca permitiu acentuar zonas de
maior sombra, enquanto a luz seria gerada pelo apagamento das restantes partes da superficie

no desenho.

A auséncia dos contrastes € muitas vezes uma dificuldade dos alunos ao nivel do
desenho que resulta numa representacdo pouco fiel da tridimensionalidade. Este exercicio
através da “Janela de Durer” libertou os alunos de preocupacGes de proporcdo ao nivel da
representacdo e concentrou-os essencialmente no tratamento da luz através dos contrastes e da
mancha (fig®. 10 e 11).

Figuras 10 e 11 - Desenhos das alunas C e R a partir da “Janela de Diirer”.
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Na terceira aula, iniciou-se um tipo de registo mais livre. Agora os alunos ocuparam-
se a realizar “desenho de gesto” (captacdo do perfil), “desenho de acdo” (captagdo do
movimento) e por fim, “desenhos de massa” (captagdo do volume global da forma) em

formato A2.

No “desenho de gesto” os alunos executaram sete desenhos com tempos de realizagao
diferenciados: 5°/2°/ 507/20”/35/3°/20”. No “desenho de a¢do” realizaram quatro desenhos:
1°/1°/2°/2’. E por ultimo no “desenho de massa” os alunos realizaram também uma série de

desenhos com tempos igualmente variados: 1°/2°/1°.

Esta variagdo de tempos de registo tentou desenvolver um certo automatismo do gesto,
apelando mais a expressdo e tentou também proporcionar uma certa despreocupacdo com a

fidelidade técnica do desenho.

Nesta série de desenhos, foram utilizados como recursos didaticos varios meios de

registo ndo convencionais como paus, extensores e escovas.

Na quarta aula, a representacdo de sons em formato A2 (figs. 12 e 13), partindo de
efeitos sonoros e melodias, levou os alunos a explorar novamente a desenvoltura do gesto e as
potencialidades da linha e da mancha. Esta série de desenhos tornou 0 processo expressivo
mais espontaneo. Aqui foi também importante estimular o pensamento metaférico e

simbadlico.

F B -

_ -

Figuras 12 e 13 — Desenhos dos alunos baseados na expressdo de “sons”.

Neste primeiro conjunto de exercicios foram utilizadas diferentes metodologias
pedagogicas que viveram, sobretudo, da criatividade dos enunciados, da demonstragdo por

parte da professora, da exposicdo de recursos visuais e auditivos, da dimensdo do suporte
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escolhido, da variacdo de tempos para a execucdo dos Varios desenhos criando ritmo de
trabalho, da execucédo de diversos desenhos que atribuiu a cada um deles um peso relativo e

nao absoluto.

Os enunciados, embora tenham inicialmente sido alvo de alguma estranheza,
proporcionaram a descoberta de variadas respostas de carater individual. O didlogo constante
com os alunos foi tornando consciente percecdes hapticas e sinestéticas como potencialidades
expressivas no desenho. Por exemplo, no exercicio de “Representagdo da Mao”, sensibilizou-
se 0s alunos para a qualidade fisica e textural da luz e da sombra, explorando os sentidos tatil

e térmico.

Na execucdo destes exercicios alterou-se frequentemente a planta da sala de aula, para
proporcionar um clima espontaneo entre os alunos e favorecer lacos interpessoais. Deste
modo, tornou-se facil a dindmica e contacto entre os alunos, possibilitando uma maior troca
de aprendizagens entre eles. No final realizou-se uma exposicao dos trabalhos na sala de aula

para debate de ideias e para realizar primeiro uma heteroavaliacdo e depois a autoavaliacao.

4.2.2. Avaliacédo e Interpretacdo dos Resultados

A primeira série de exercicios incluiu a realizacdo de inimeros desenhos onde os alunos
trabalharam sobretudo a questdo do traco (exercicios baseados nas técnicas de Betty Edwards
e Kimon Nicolaides). A generalidade dos alunos mostrava j& um bom dominio técnico da
grafite na vertente da representacéo naturalista; no entanto, os desenhos eram na sua maioria

inexpressivos e apresentavam lacunas ao nivel do tratamento do volume e da proporcéo.

Estes primeiros desenhos contaram para o processo de avaliagdo formativa. Como foi
previamente especificado aos alunos, esta primeira fase, de experimentacdo e descoberta de

potencialidades ao nivel do desenho, foi apenas objeto de autoavaliacdo e heteroavaliagéo.

Os alunos exploraram materiais ndo convencionais de desenho como paus e extensores
e puderam praticar a gestualidade e o surgimento espontaneo no desenho. Favoreceu-se um
clima descontraido das aprendizagens e os resultados obtidos foram bons, os alunos estiveram
extremamente motivados. Notou-se também um grande entusiasmo a medida que os alunos
foram compreendendo o desenho ndo tanto como o dominio especifico de uma técnica, mas
particularmente ligado aos seus modos individuais de expressdao. Embora na apresentacédo de

certos enunciados, estes tenham sido recebidos pelos alunos com alguma duvida, rapidamente
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0 processo de trabalho contribuiu para que se sentissem envolvidos por um modo de
representacdo pouco convencional. Estas primeiras aulas foram fundamentais para estreitar

lacos com os alunos e proporcionar um clima de confianca e irreveréncia nas aprendizagens.

No exercicio seguinte - “Representagdo da Mao” - pretendeu-se suprir uma dificuldade
comum ao nivel do tratamento da tridimensionalidade, que geralmente surge por uma certa
inseguranca dos alunos ao nivel do desenho. Sugerindo a acentuacdo dos contrastes, este
desenho propunha o escurecimento prévio do suporte de trabalho e os efeitos de luz seriam

acentuados pelo apagamento de certas zonas no desenho.

Este exercicio criado por Betty Edwards teve a finalidade de apurar o “olhar” no que
respeita aos dominios da tridimensionalidade e da luz, entendendo-os como propriedades dos
objetos e de tudo o mais que os rodeia. A percecao da luz como elemento textural das coisas
foi igualmente permitindo aos alunos estabelecer correspondéncias entre os sentidos da visao

e do tato.

O uso de uma grelha em acetato (Janela de Direr) onde foi desenhada diretamente a
méo (a caneta) despistou preocupacdes de escala e proporcdo no desenho. Nesta primeira fase
do desenho, 0s alunos foram confrontados com a diferenca entre “desenhar aquilo que se
sabe” e “desenhar o que se vé€”, tendo-se verificado o registo de um maior nimero de linhas
no desenho que destacou detalhes e o tornou, deste modo, mais expressivo. Esta estratégia foi
criando progressivamente um crescente entusiasmo nos alunos, ao verem os resultados dos

seus trabalhos.

Os desenhos apresentaram, no geral, uma representacao estereotipada no tratamento da
linha e da mancha (ainda pouco expressivas), mas os objetivos foram alcancados no que
respeita a acentuacao dos contrastes e expressdo do volume. Os critérios de avaliacdo (grafico
14) “ Processo” e “Expressividade” tentaram avaliar a aprendizagem dos alunos ao nivel da
sintaxe (vocabulario especifico do desenho); das atitudes e valores na experimentacdo de
solucBes e materiais; ao nivel da expressividade e da espontaneidade na criagdo de uma
linguagem propria, resultado um certo nivel de aprofundamento do pensamento estético na

aquisicdo de conteudos e, ainda, o envolvimento dos alunos no processo de trabalho.
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Gréfico 14 - Anélise dos Critérios de Avaliacdo: Exercicio de
Sensibilizacdo - Representacdo da Mao

B Expressividade B Processo

Muito Bom 15

Bom 14

Suficiente

Insuficiente

o o

Como mostra o grafico dos critérios de avaliacdo, ao nivel do “Processo” quatro alunos
tiveram classificagdo “suficiente”, catorze alunos tiveram “bom” e quinze alunos obtiveram
“muito bom”. O processo de trabalho foi em média “bom”, 0s alunos mostraram-se bastante

empenhados e motivados.

Ao nivel da expressividade, seis alunos tiveram classificagdo “suficiente”, dezanove

alunos obtiveram “bom” e oito alunos tiveram “muito bom”.

Conclui-se, relativamente a resolugdo do problema, que a articulagcdo do pensamento
estético e da sintaxe com a expressdao, ou seja, a capacidade para transformar a

experimentacao de novas solugdes numa linguagem nao estereotipada, € ainda imperfeita.

O tratamento da linha e da mancha é ainda estereotipado, 0 que revela uma certa
dificuldade dos alunos em se envolverem de modo intuitivo como desenho, que é ainda para
eles o resultado de um processo racional e de destreza técnica. Os alunos apresentam

tendéncia para realizar desenhos pouco espontaneos.

Na primeira série de exercicios realizados com base nas metodologias de Betty
Edwards e Kimon Nicolaides, a maioria dos alunos obteve “bom”, tanto ao nivel do
“processo” como da “expressividade”, isto porque alguma dificuldade em conviver com a
espontaneidade os impedia de se envolverem mais e de criarem uma linguagem mais

expressiva.
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4.2.3.Planificacéo e Bibliografia

B Escola Secundaria da Portela - UNIDADE -
Planificacdo Desenho A  10°Ano 2009/ 2010 Visio Diacrénica do Desenho

Unidade Didactica (2°Periodo ...
Profe. Rita Torrio ( ) A Indisciplina do Desenho

Conteldos Competéncias Temas Metodologias/estratégias N° aulas
1. Viséo
(Item de aprofundamento) Ver-Criar-Comunicar » Desenho de Observagéo :
- Percepgéo Visual ) (Método da Lateralidade /Betty Edwards; Método Natural /
- O mundo envolvente como fonte de estimulos Viséo Kimon Niclaides)
- Estimulos Visuais: a luz como fonte de Observar e Analisar - Crossing over 1
informacao - Representaco de imagens invertidas (90 min.)
- Estimulos N&o-Visuais: percepcéo auditiva, - Potencial analitico de observacéo e registo - Desenho Gestual
olfativa, tactil, gostativa - Potencial de sintese, integragdo e unidade Forma e Sentido Representacdo da Mdo:

-Potenciar capacidades psicomotoras (interpretacd0 € aq0 1+ Desenho cego de contorno das rugas da mao sem olhar
2. Materiais contextualizagdo) ara o papel
(Item de aprofundamento) Fase 2: Desenho modificado de contorno da méo sobre uma l_
superficie transparente com eixo vertical e horizontal (“Janela de (90 min.)
- Suportes e Formatos Manipular e Sintetizar Diirer”)
- Meios Actuantes: riscadores e aquosos néo- Fase 3: Desenho modificado de contorno sobre um fundo escuro
convencionais - Aplicagdo e adequacéo de procedimentos ) B
- Capacidade de sintese Visdo/Materiais/ | hocanho de Gesto -
3. Procedimentos - Operac@es abstractas Procedimentos Sequéncia de Poses
(ltem de sensibilizacéo) - Sentido critico - Desenho de Contornos 2 )
- Técnicas e Modos de Registo: traco e mancha - Desenho Claro/Escuro com linha (90 min.+ 90 min.)
(natureza e caracter) -Desenho Claro/Escuro com mancha
- Modos de Transferéncia: - - Desenho puro de contorno
Quadricula Formas Organicas _ Desenho de espagos negativos
- Ensaios - Desenho com a méo contréria
Processos de Andlise: - Desenho de peso ou massa
(estudo das formas naturais; estruturagéo e 1
apontamento; grande e pequen.’i\ es_cala; estl{d.os « Desenho de Sons : (90 min.)
com apontamento das convergéncias perspéticas)
Bibliografia: NICOLAIDES, K. (2008). The Natural Way to Draw, Souvenir Press Ltd, London.

EDWARDS, B. (2008). Drawing on the Right Side of the Brain, Haper Collins, London.

RODRIGUES, A. [et al.] (1994). O Rosto da Mascara, Auto-Representacdo na Arte Portuguesa, Fundagdo das Descobertas, Centro Cultural de Belém, Lisboa.
CALHAU, F.; CALDAS, M.C. e FARIA, N. (2000). O Génio do Olhar. Desenho como Disciplina 1991-1999. Instituto de Arte Contemporanea, Lisboa.
CALHAU, F.; HENRIQUES, P. e MARTINS, F. C. (1999). Desenhos dos Surrealistas em Portugal — 1949-1966. Instituto de Arte Contemporanea, Lisboa.
RESENDE, J. (1993). O Lugar do Desenho. Fundag&o Julio Resende, Gondomar.

LORD, J. (1971). Alberto Giacometti Drawings. Martin Secker &Warburg Limited, London.

JARDOT, M. (1959). Los Dibujos de Pablo Picasso. Editorial Gustavo Gili, S.A., Barcelona.

SLIVE, S. (1965). Drawings of Rembrandt. Dover Publications, Inc., New York.



4.3. Exercicios de Preparacdo: Da “Imaterialidade da Imagem”. Objetivos

e Competéncias

O tema “Da Imaterialidade da Imagem” (Apéndice 6) procurou introduzir a questdo do

“icone” na arte ¢ teve a finalidade de aprofundar 0 pensamento estético dos alunos.

A finalidade dos exercicios propostos nesta fase pretendeu desenvolver processos de
sintese e transformacdo gréafica, estimulando competéncias como a invencdo, a expressdo e a
criatividade. Ao nivel da sintaxe, 0s exercicios propostos exigiram a experimentacao e ensaio
dos varios elementos estruturais da linguagem plastica: forma, valor, cor, textura, escala,

espaco, ritmo, equilibrio, movimento e unidade.

Relativamente ao tema, a abordagem estética de alguns movimentos da Histdria da
Arte, apontando a questdo da forma, da luz, do espaco, do movimento, entre outros, levou os
alunos a tomar consciéncia do contetido seméantico de uma obra de arte e atribuir, nesta fase,

maior importancia ao “sentido” na avaliacao dos trabalhos.

As principais finalidades de aprendizagem foram, em suma, uma compreensdo
profunda do desenho ao nivel da expressdo e do pensamento estético. Através dos exemplos
da Histdria da Arte, introduziram-se ja algumas dicotomias de temas que viriam a ser
utilizados no projeto final — Materializagdo de Sentidos — auséncia/presenca;
fragilidade/resisténcia;  disciplina/impulsividade;  leveza/peso;  imobilidade/entropia,

distancia/proximidade e desejo/prazer.

A abordagem estética serviu também para dialogar com os alunos sobre o que se

esperava do seu trabalho, objetivos de aprendizagem e discussao de critérios de avaliacao.

Os exercicios de preparacdo dividiram-se em dois momentos: “fragmentac¢do” e
“personificagdo” de uma forma. A representacdo de uma arvore serviu de mote nos dois
exercicios para explorar processos de sintese. O primeiro exercicio — Fragmentacdo do Real -
serviu-se de modos de transferéncia e anamorfose com base na técnica de Chuck Close; o
segundo exercicio — Personificacdo de uma Arvore — possibilitou a experimentacio do pastel

de oleo e recorrer ao pensamento simbdlico e metaforico.

Finalidades: desenvolver capacidades de observacdo e interpretacdo; desenvolver as
capacidades de expressdo e de comunicacdo; promover métodos de trabalho individual;

desenvolver o espirito critico, a autonomia e capacidades de resposta superadoras de



esteredtipos; desenvolver a sensibilidade estética, histérica e cultural e aplicar padres de

exigéncia.

Objetivos: usar o desenho e 0s meios como instrumentos de conhecimento e
interrogacdo; explorar diferentes suportes/materiais/instrumentos e processos adquirindo
gosto pela sua experimentacdo e manipulacdo com abertura a novos desafios e ideias;
desenvolver capacidades de avaliacdo critica; dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos
e utilizagbes que o registo grafico possa assumir; desenvolver uma consciéncia diacrénica do

desenho, assente no conhecimento de obras relevantes.

Objetivos especificos do exercicio “Fragmentacdo do Real”: desenvolver processos de
analise, sintese e transformacdo gréafica; desenvolver o pensamento criativo e metaforico;
fomentar a autonomia; apurar o entendimento do desenho como uma finalidade sem fim;
desenvolver processos intuitivos e de aprendizagem metacognitiva; impulsionar uma

linguagem artistica personalizada;

Objetivos especificos do exercicio “Personificagio de uma Arvore™: desenvolver a
sensibilidade héaptica; promover a inteligéncia emocional; desenvolver a percecédo
multissensorial (sinestética); impulsionar a espontaneidade e a desenvoltura do gesto, na

criacdo de registos dindmicos; desenvolver as varias inteligéncias humanas.

4.3.1.Descrigédo das Aulas e dos Exercicios: “Fragmenta¢io do Real” com base no

Trabalho de Chuck Close e “Personificacio de uma Arvore”

Na primeira aula foi mostrada a apresentagdo em PowerPoint “Da imaterialidade da

Imagem” (Apéndice 6).

Da Imaterialidade da Imagem

A representag@o do icone

Apéndice 6 — Da Imaterialidade da Imagem (Apresentacédo em PowerPoint).
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Ao longo de diversos didlogos, os alunos foram sendo sensibilizados (através de
referéncias da Histdria da Arte) para os diferentes elementos da linguagem plastica, como a
luz, a forma, a cor, a linha, o0 movimento, com o objetivo de desenvolver o pensamento
estético ¢ compreender a questio do “icone” como manifestagio de um “sentido”. Esta

primeira aula permitiu a interpretacdo de manifestacfes sinestéticas presentes na arte.

O tema da &rvore foi escolhido por ser um elemento orgéanico que abunda na paisagem
urbana (e em contraste com ela), um exemplo de natureza que aparentemente alude a ideia de
imobilidade e entropia, e, por ultimo, por ser um elemento com o qual podemos relacionar as

ideias de verticalidade/horizontalidade, auséncia/presenca, visivel/ndo-visivel.

Na segunda aula, os alunos estiveram ocupados a desenhar varias arvores nos espacos
fisicos da escola, e no exterior desta, para aqueles que levaram como trabalho de casa a
finalizacdo dos esbocos. Esta aula foi importante para os alunos por estarem ao ar livre e no

exterior da sala a observar de “outro modo” (através dos sentidos) uma arvore.

O primeiro exercicio teve inicio na terceira aula. Baseado na técnica do pintor Chuck
Close, tentou conciliar-se o Hiperrrealismo com o processo de fragmentacéo do real que deu
origem a uma analise detalhada do pormenor. Este primeiro momento dos “exercicios de

preparacdo” pretendeu ligar os processos de analise aos processos de sintese.

A transformacdo do real, tendo como ponto de partida o método usado por Chuck

Close (fig®. 14 e 15), possibilitou a ampliacéo e distorcdo da imagem através da anamorfose.

Figuras 14 e 15 — Pinturas realizadas por Chuck Close. Mark (1978 — 79), a esquerda; Self-Portrait (1997), a direita (pormenor).
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Este exercicio comecou com a ampliacdo de um dos desenhos anteriores, numa folha

A2, através da transferéncia e ampliacdo da imagem com o auxilio de grelhas.

O objetivo era a transformacdo da arvore, sistematizando 0 processo inerente a sua
construcdo, aplicando os conceitos de mddulo-padrao, repeticdo e fragmentacdo (figs.16 a 21)
Outro elemento da linguagem plastica a ter em conta era o tratamento da luz e, no final, a
expressao do sentido (seméntica). A imagem final viria a ser o resultado de um somatdrio de
pequenos desenhos (mddulo) que interpretam e descobrem as suas correspondentes na
imagem. Para tal usaram processos de sintese e transformacdo grafica. Este exercicio

concluiu-se ao fim de trés aulas.

Figuras 18 e 19 — Desenhos realizados pelos alunos D e X. Técnica de Chuck Close.
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Figuras 20 e 21 — Desenhos realizados pelos alunos A e P. Técnica de Chuck Close

Na sexta aula iniciou-se um novo exercicio: a “Personificagio de uma Arvore”. O
enunciado pedia aos alunos o desenho de uma arvore utilizando o pastel de éleo, procurando
escolher intencionalmente a cor como forma de expresséo e incorporando algumas no¢des do
“Impressionismo” sobre os contrastes de cor. Nesta aula foi apresentado o PowerPoint: “Cor”

(Apéndice 7). Este exercicio pretendeu ser executado numa unica aula.

Gerhard Richter
Apples
1984

Apéndice 7 — Cor (Apresentacdo em PowerPoint)

Recorrendo ao dinamismo da forma e da cor, o desenho da arvore deveria evocar a
ideia de entropia e opor-se ao conceito de imobilidade, resultando numa espécie de
humanizacdo da forma. A arvore, capturada a imagem de um relampago, resultou numa

especie congelamento da forma e da ideia de entropia.

Com o propésito de melhor expressar esta sensacdo, introduziram-se algumas nogoes
de ritmo e movimento ao nivel da linguagem plastica. Os alunos serviram-se da dinamica da

forma e qualidade fisica da cor para dar resposta ao enunciado (fig®. 22 a 27).
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Figuras 22, 23 e 24 — “Personificacéo de uma Arvore”, desenhos realizados pelos alunos R, B e P.

Figuras 25, 26 e 27 — “Personificacdo de uma Arvore”, desenhos realizados pelos alunos D, E e G.

Explorando questdes ligadas a desenvoltura do gesto e ao surgimento espontaneo no

desenho, os alunos realizaram ensaios sobre este modo de ver:

Desenhar ¢ olhar, examinando a estrutura das aparéncias (...) examinar um olhar sobre uma
arvore (uma-arvore-a-ser-olhada) ndo sé leva minutos ou horas em vez de uma facdo de segundos,
mas também envolve, deriva de, e refere-se a diversas experiéncias passadas do olhar. Contido no
instante de um olhar sobre uma arvore é estabelecido uma experiéncia-de-vida. Esta é a forma
como o ato de desenhar recusa o processo de desaparecimento e propde uma simultaneidade de
momentos” (Berger, J., cit por Carneiro, T., 2011, p.10)
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4.3.2. Avaliacao e Interpretacgédo dos Resultados

Na resolucdo do exercicio — “Fragmentagdo do Real” — verificou-se alguma dificuldade
dos alunos em compreender o que lhes era proposto. Contudo, a apresentacdo do tema
“Imaterialidade da Imagem” e a questdo do “icone” cativaram naturalmente a curiosidade e

interesse dos alunos.

O desafio e exigéncia que o exercicio propds converteram-se simultaneamente na
gradual motivacao dos alunos, enquanto foram experimentando modos de resolver o problema
proposto: concecdo de grelhas e de um mddulo-padrdo. Na fase final dos desenhos, sentiu-se

um forte entusiasmo ao verem surgir o resultado das suas anamorfoses.

Os alunos passaram por varias oscilacfes de empenho durante o processo de trabalho,
pelo grau de dificuldade que o exercicio apresentava. Foi um trabalho de execucdo bastante
lenta, no qual os alunos tiveram que desenvolver um grande sentido de perseveranca,
autonomia e métodos de trabalho. Esta lentiddo de execucgdo tornou possivel, em alguns
momentos, captar a concentracdo de alguns alunos e tentou-se proporcionar “experiéncias de

fluir”.

Teria sido também interessante explorar a hip6tese de executar este desenho em grupos
de trabalho, numa escala bastante maior e com materiais mais expressivos, como o pastel ou
tintas e aguadas. Teria constituido certamente uma forma mais rapida de concretizar. No
entanto, ndo se teriam alcangado os mesmos objetivos de aprendizagem que pretenderam
desenvolver, ndo tanto a questdo da gestualidade no desenho, mas, particularmente, a

atencdo/concentracdo dos alunos e o apuramento da perce¢édo e do pensamento estético.

Neste exercicio, foram introduzidos trés critérios de avaliagdo: “Processo”,
“Expressividade” e “Sentido”. Este tltimo critério de avaliacdo pretendeu aferir a aquisicdo
dos contetidos especificos da disciplina e da linguagem plastica do desenho e sua articulagao
com 0 pensamento estético, na resolucdo do problema. Assim, teve o objetivo de avaliar a

capacidade dos alunos para relacionar os contetidos da sintaxe e da semantica.
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Gréfico 15- Andlise dos Critérios de Avaliacdo: Exercicio de Preparacao -
Fragmentacao do Real: Disseminacgdes da Técnica de Chuck Close

OExpressividade B Sentido (Sintaxe/Seméantica) B Processo

[ 1 11
LR ===
12

1 13

Bom 1 17

R gy === I S,

Insuficiente

[

N&o Entregou 3
Relativamente ao “Processo”, doze alunos tiveram classificagdo “muito bom”, dez
alunos tiveram ‘“bom”, oito alunos obtiveram “suficiente” e trés ndo entregaram.
Comparativamente no critério da “expressividade”, onze alunos obtiveram “muito bom”; treze
alunos tiveram “bom” e seis alunos tiveram classificagdo “suficiente”. Em relacdo ao
“Sentido”, a média dos resultados foi boa, nove alunos tiveram classificacdo “muito bom”,

dezassete alunos tiveram “bom” e quatro alunos obtiveram “suficiente”.

O envolvimento dos alunos foi bastante bom. A dificuldade do exercicio acabou por
motiva-los, embora se tenha verificado um pequeno grupo de alunos com dificuldades de
concentracdo ao longo da realizacdo dos seus desenhos. Destacaram-se 0s alunos com maior
perseverancga na resolucdo do exercicio. Ao nivel da expressdo, os desenhos apresentaram a
exploracdo de ensaios e varios modos de pesquisa de uma linguagem personalizada e original.
Ficaram ainda um pouco aquém das espectativas as classificacbes na avaliacdo do critério
“Sentido”, que refletiu um aspeto a aprofundar na aprendizagem de certas competéncias e que

se referem ao desenvolvimento do pensamento estético dos alunos.

O exercicio posterior - “Personificacdo de uma Arvore” - foi objeto de avaliacio
formal, como foi previamente anunciado aos alunos, através da autoavaliagdo e da
heteroavaliagdo e sentiu-se, por isso, um clima mais descontraido das aprendizagens, nesta

fase.

Depois da realizacdo demorada dos desenhos no exercicio anterior, a “Personificacdo

de uma Arvore” pedia na realizacdo dos desenhos a rapidez de registo. Este exercicio foi
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recebido com grande exaltacdo e entusiasmo dos alunos. Puderam explorar livremente a
dindmica das cores e das formas e a gestualidade ao nivel do desenho. O grau de facilidade
que o exercicio propunha relativamente ao anterior e a divergéncia dos materiais promoveram
nos alunos a prontiddo para descobrir diferentes formas de registo e tipos de linguagem. Até
aqui os exercicios a grafite tinham exigido uma certa destreza da nutri¢do fina e agora no uso
do pastel comecaram a explorar mais a gestualidade e a amplitude do movimento ao nivel da

expresséo.

Verificou-se ser de extrema importancia para os alunos a diferenca de dinamicas entre
os dois exercicios atraves de dois modos de expressdo distintos: num primeiro momento a
atencdo minuciosa e a contencdo do movimento e um segundo momento baseado na rapidez

de registo.

Foi promovida em sala de aula a confianca necessaria a um clima de intimidade,

tentando que os alunos evitassem estratégias de ocultacdo das suas dificuldades.

No ultimo exercicio, a utilizacdo do “pastel de 6leo” e a seriedade com que 0s alunos
encararam o tema da “Imaterialidade da Imagem” contribuiram para a forte expressividade
alcancada nos resultados, que foram muito bons. No geral, houve uma enorme troca de

experiéncias entre os alunos e uma forte integracéo interpessoal.

Na sala de aula tiveram também a oportunidade de mudar frequentemente de lugar para
poderem partilhar experiéncias com os colegas. Estes dois exercicios foram acompanhados de
mdusica, tendo-se comecado a gerar um ambiente intimo e oficinal no espaco da aula. No final,
realizou-se uma exposicdo dos trabalhos e concretizou-se a autoavaliacdo e heteroavaliacdo

dos resultados.
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4.3.3.Planificacéo e Bibliografia

H~ Escola Secundaria da Portela
Planificacdo Desenho A 10° Ano
Unidade Didéctica (2°Periodo)

Prof®. Rita Torrdo

2009 /2010

- UNIDADE -
Visdo Diacronica do Desenho
A Indisciplina do Desenho

Contetdos Competéncias

(Item de aprofundamento)

Processo de Sintese: transformagao gréfica
(ampliacéo e acentuacéo)

Invengéao

(construcéo de formas, texturas, padrdes)

4. Sintaxe

Interpretar e Comunicar
Dominios da Linguagem pléstica:
(Item de aprofundamento)
- Forma (figura positiva/figura negativa;
figura/fundo, forma/informe,
limite/contorno/linha)
(Item de aprofundamento)
- Cor e Luz (natureza fisica e retiniana; cor como
sensacdo e suas dimensoes)
(Item de aprofundamento)
- Espaco e Volume (organizacéo da profundidade;
organizacéo da tridimensionalidade)

- Ler e interpretar criticamente mensagens
visuais de origens diversificadas

- Autor de novas mensagens

- Criatividade e invencédo

- Sentido

- Disseminagéo da experiéncia

- Explorar competéncias transversais

5. Sentido
(Item de sensibilizagao)

- Visdo Sincrénica do Desenho
- Visdo Diacronica do Desenho

Temas

Sintaxe/Sentido

Representacdo da
Imaterialidade (com
base na técnica
pictérica de Chuck
Close)

Forma
Espaco e Volume
Luz

Sintaxe/Sentido

Forma
Core Luz
Espago e Volume

Metodologias/estratégias N° aulas
Apresentacdo em PowerPoint: 1
- Da Imaterialidade da Imagem - (180 min.)
Exercicio 1: Registos de Arvores 1
Exercicio 2: “Fragmentacio do Real” 3
* Processos de Sintese: transformacao gréafica
- Ampliacao/Repeticdo/Fragmentacdo
- Distorcdo e Anamorfose
Fase 1: Distorcdo do real e apresentacéo a partir de um
desenho
Exercicio3: “Personificagio de uma Arvore”

1

» Meios Actuantes: Instrumentos e Expressoes
- Pastel Seco/Oleo
Fase 2: Pintura gestual

Bibliografia:

FINCH, C. (2010). Chuck Close. Life, Prestel Publishing, Berlim.

WALTHER, F. I. (1991). Paul Gaugin. Benedikt Tashen, Berlim.



4.4. Exercicios de Aprofundamento: Representacdo do Peso e da Leveza e

Transformacao de uma Natureza-Morta. Objetivos e Competéncias.

Os dois exercicios de aprofundamento: “Representacdo do Peso e da Leveza” e
“Transforma¢do de uma Natureza-morta” tiveram como finalidade desenvolver a inteligéncia
haptica e o fendmeno sinestésico e tornar consciente nos alunos um modo de pensamento mais

holistico.

Nesta Ultima etapa de exercicios introdutorios ao projeto final, foi-lhes proposta a
representacdo de algumas sensacGes, nomeadamente as polaridades: peso/leveza,
estatico/dinamica, presenca/auséncia, entre outras. Estes exercicios foram cruciais para continuar
0 apuramento da percecdo sensorial e do pensamento estético dos alunos. O principal objetivo foi
solicitar - através de uma proposta mais expressiva nos enunciados — um entendimento mais

sério sobre a questao do “icone”.

O primeiro exercicio propunha a representacdo de uma pedra (a grafite e em formato A)
expressando duas sensacOes distintas: peso e leveza. Utilizando o enquadramento na folha, as
dimensdes do desenho (alteracdo de escala) e as diferentes durezas de grafite, o gesto e o efeito
claro-escuro, teve como objectivo levar os alunos a ensaiar diversas formas de expressar cada
uma das sensacfes. A sensacdo de leveza para representar uma forma inanimada serviu
simultaneamente para conferir & forma uma nova dimensdo e atribuir-lhne numa espécie de

energia (diferente), suspendendo a ideia de peso.

O segundo exercicio de aprofundamento propunha a desconstrucdo de uma natureza-morta,
explorando, no seguimento dos exercicios anteriores, meios atuantes, processos de analise e

sintese.

O objetivo foi a transformacéo grafica de uma natureza-morta através do elemento “som”,
metamorfoseando-a numa espécie de natureza-viva. A expressdo desta sinestesia pretendeu
conferir ao desenho um maior dinamismo ao nivel do gesto, tornar mais expressivos e

espontaneos os processos de transformacao grafica e introduzir a abstracéo.

Baseando-se na livre escolha do material, os alunos exploraram os varios dominios da
linguagem plastica (forma, natureza fisica da cor, valor, textura, escala, espacgo, volume, ritmo,
equilibrio, movimento e unidade), utilizando-os como meio de representacdo e expressdo. A

introducdo do “som” facultou aos alunos a apropriacédo da ideia de ritmo e dindmica no desenho.



4.4.1.Descrigéo das Aulas Realizadas
Na primeira aula foi pedido aos alunos que recolhessem uma pedra no exterior da sala.

Ainda nesta aula os alunos estiveram a trocar as diferentes pedras que entre si, assim como
cada um deles teve também a oportunidade de colocar na mdo, por contraste, um elemento leve
(fig®. 28 e 29).

Figuras 28 — Alunos a explorar o sentido do tato.

Depois de observarem algumas imagens de trabalhos de Manuel Zimbro e fotografias de
Gerard Castello Lopes (Apresentacdo em PowerPoint, Apéndice 8), apresentou-se 0 exercicio.
Torndmos possivel concluir, através do didlogo com os alunos sobre as obras apresentadas,
algumas caracteristicas do peso: a presenca de uma superficie, a sombra projetada, a luz, o tipo
de matéria (textura), a localizacdo espacial e a sensacdo de tempo, entre outras. E, por fim,
compreenderam que diferentes modos de registo tém potencialidades distintas na expressao de

cada uma das sensacdes.

Manuel Zimbro 19442003

~——

1 ¥ "N
4 NS

.

Torrdes de Terra 1984-90
Guache sobre papel

Apéndice 8 — Manuel Zimbro. Torrdes de Terra (Apresentacdo em PowerPoint).

Este exercicio foi executado com grande vivacidade durante duas aulas e os alunos

estiveram muito entusiasmados, partilhando frequentemente aprendizagens entre eles.
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Figuras 29 e 30 — Desenho de uma Pedra: Representacdo do Peso e da Leveza. Desenhos do aluno P.
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Figuras 31 e 32 — Desenho de uma Pedra: Representacdo do Peso e da Leveza. Desenhos do aluno D.
Na terceira aula foi introduzido o segundo desafio: “Transformagdo de uma Natureza-
morta”.

No inicio da aula, os alunos estiveram concentrados a partir de uma metodologia
inspirada nos métodos de relaxamento da instituicdo “RYE - Recherche sur le Yoga dans I'

Education”*®

. Até ao final do projeto, as aulas iniciaram-se com esta metodologia que supunha a
percecdo de uma imagem geometricamente simples - dois circulos concéntricos baseados na
complementaridade entre cores (Apéndice 9) — e na escuta de melodias em simultaneo (Apéndice

10).

16 Disponivel em http://www.rye-france.fr/, acesso em 4 Set. 2009.
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Apéndice 9 — Imagem Evanescente

De modo gradual e lento, os alunos iam tampando os olhos, concentrando-se mais
profundamente no som e tentando fixar-se no contraste simultaneo de cores. Como exercicio de
concentracédo, teve o objetivo de proporcionar uma escuta ativa, facultando um relaxamento

simultaneo. Progressivamente os alunos deixaram-se absorver por este momento (fig® 30 e 31).

Figuras 33 e 34 - Alunos dispondo de alguns momentos de concentragéo e relaxamento no inicio das aulas: RYE- Recherche sur le Yoga dans I

Education

Ainda nesta aula, os alunos assistiram a visualizacdo do video de Evelyn Glennie — “How
To Listen To Music With Your Whole Body”"'.

Na quarta aula, e antes de iniciar o exercicio, 0s alunos assistiram & apresentacdo em
PowerPoint “Fractais / Orphismo” (Apéndice 11), onde foram abordadas questbes sobre
movimento, equilibrio, textura e som na pintura. Esta apresentacdo focou algumas questfes
relativas a Histéria da Arte (Orphismo, Expressionismo Abstrato) e continuou na linha do
exercicio anterior a consciencializar os alunos do modo como as sinestesias estdo presentes na

arte.

7 GLENNIE, E., How To Listen To Music With Your Whole Body. http://www.youtube.com/watch?v=1U3V6zNER4g. TED TALK. Acedido a
Setembro 2010.
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Roca & Hector Serrano Studio

Water Drop 2008

Apéndice 11 — “Fractais/Orphismo” (Apresentacdo em PowerPoint)

Foram ainda observados diversos exemplos de fractais (exemplos de geometria néo-
ecleudiana) e foi-lhes mostrada a instalacao “Water Drop” (2008), executada pelo estidio Roca
& Hector Serrano e as pinturas de Reed Danziger, Kandinsky, entre outros. Esta
consciencializacdo dos alunos relembrou a preponderéncia do corpo num envolvimento

“diferente” e multissensorial de expressao e espontaneidade no desenho.

Ainda nesta aula, alterou-se a planta da sala e os alunos estiveram dispostos em volta de
um centro ocupado pela composi¢do de uma natureza-morta. A natureza-morta preenchida por
elementos de diferentes texturas como um polvo, um coragdo, frutas, leguminosas e ainda

diferentes objetos artificiais de materiais e brilhos diversos como o vidro, o metal, o tecido, entre

outros, teve a finalidade de apelar ao sentido do tato (fig® 35 a 38).
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Figuras 35 a 38 — Composicéo de uma Natureza-Morta, preenchida por elementos de diferentes texturas.

Tendo por base esta natureza-morta, iluminada artificialmente e rica em elementos
diversificados, tentou-se estimular a sensibilidade haptica, tendo os alunos fruido da

possibilidade de tocar nos diferentes elementos da composicéo antes do inicio do desenho.

Por fim, foi-lhes proposto o exercicio tendo “o som” como elemento integrador. O
processo foi bastante entusiasmante e o ambiente em sala de aula tornou-se inesperadamente
mais introspetivo. Os alunos sentiram a liberdade de arriscar solugdes, partilhar ideias e,
simultaneamente, encararam 0 exercicio com uma grande seriedade e concentracdo, tentando
uma nova aten¢do sobre o ‘“som” que eles proprios imaginaram, escutando o corpo,

concentrando-se nos seus impetos e na sua intui¢ao.

Figuras 39 e 40 — Transformacédo de uma Natureza-Morta numa Natureza-Viva. Desenhos dos alunos A e C.
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4.4.2. Avaliacao e Interpretacgédo dos Resultados

Os resultados do exercicio “Representacdo do Peso e da Leveza” apresentaram, tal como
sucedera com alguns exercicios anteriores, a tendéncia para a representacao hiperrealista baseada
essencialmente no dominio de técnicas. No entanto, os objetivos foram facilmente alcancados
pelos alunos. Este exercicio provocou uma dindmica diferente nas aulas que proporcionou

também um forte entusiasmo dos alunos.

Este foi o primeiro de uma série de exercicios em que se consciencializou os alunos para

questdes sinestéticas explicitamente presentes na arte.

Os critérios de avaliacdo averiguaram o desenvolvimento de certas competéncias como: a

expressao; as atitudes e valores na capacidade de experimentacdo e o apuramento do pensamento

estético.
Gréfico 16 - Anélise dos Critérios de Avaliacdo: Exercicio de
Aprofundamento - Desenho de uma Pedra: Representacao do Peso e
da Leveza
OExpressividade B Sentido (Sintaxe/Semantica)  EProcesso
- | 3
Muito Bom 9
i 22
- ] 12
Bom 1 17
G
: ] 18
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5
0
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Relativamente ao “Processo” vinte e dois alunos tiveram “muito bom” envolvimento na
resolucdo do exercicio, seis alunos tiveram classificagdo de “bom” e cinco alunos obtiveram

“suficiente”.

Ao nivel da “Expressividade” trés alunos tiveram classificagdo “muito bom”, doze alunos
tiveram “bom” e os restantes dezoito tiveram “suficiente”. Conclui-se que 0s alunos apresentam
alguma dificuldade na concecdo de uma linguagem plastica personalizada e continuam a
evidenciar também, ao nivel do desenho, preocupacdes relativas mais com rigor técnico do

dominio da grafite e ndo tanto ao nivel da expressividade.
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No que concerne ao “Sentido”, nove alunos tiveram classificacao “muito bom”, dezassete
alunos tiveram “bom” e sete alunos tiveram “suficiente”. A resolucdo do problema proposto foi
em média bastante boa, os desenhos responderam bem a representacdo das sensacdes de peso e

leveza e estavam, no geral, ao nivel da sintaxe, bem concebidos.

O segundo exercicio — “Transformacdo de uma Natureza-Morta” - foi um desafio que
também entusiasmou os alunos, tanto pela especificidade do enunciado como pelo contato com
obras de artistas, como foi o caso de Reed Danziger ou o trabalho do Roca & Hector Serrano
Studio — “Water drop. Neste momento o clima de satisfacdo pelas aprendizagens e o0 bom
relacionamento entre os intervenientes estava instalado, o que assegurou a vontade dos alunos

em corresponder com as suas maximas capacidades.

Este exercicio introduziu uma dindmica no inicio das aulas (Apéndice 9) inspirada nos
métodos de concentracdo RYE - Recherche sur le Yoga dans I' Education. Este momento inicial
preparou os alunos para um modo de escuta ativa. Estas e outras estratégias (um pouco
intuitivas) que se foram estabelecendo com a ajuda da Professora Teresa Ferreira potenciaram

um ambiente criativo das aprendizagens e de estimulacdo dos sentidos.

O exercicio propunha algum grau de complexidade na sua resolucdo. Exigia-se a
representacdo da imaterialidade do “som” através da transformacdo da forma. A expressdo do
som relacionada com as sensagdes de ritmo/espaco/tempo pretendia o desenvolvimento da
espontaneidade ao nivel do desenho. Uma certa dificuldade dos alunos ao nivel da
expressividade e do surgimento espontaneo no desenho tinha sido ja identificada na fase de
avaliacdo diagnostica dos alunos (nos exercicios de sensibilizacdo) e tentou, com este exercicio,

ser menorizada.

Apesar desta dificuldade, os alunos comecaram a libertar-se e as formas foram surgindo
de modos muito variados. Durante a execucdo do exercicio, os alunos sentiram a necessidade de
partilhar experiéncias entre eles, o que acabou por ser verificar ao nivel da influéncia e
semelhangas nos desenhos. Os resultados ficaram por isso um pouco aquém das expetativas no
que concerne ao conteddo semantico. Contudo, os desenhos apresentaram formas bastante

dindmicas e uma grande liberdade de experimentacéo.
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Gréfico 17 - Anélise dos Critérios de Avaliagdo: Exercicio de
Aprofundamento - Transformacdo de uma Natureza-Morta
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Na avaliagdo do exercicio no “Processo”, onze alunos tiveram classificagdo “muito bom”,
dezasseis alunos tiveram “bom” e seis alunos “suficiente”. Os alunos aderiram bastante bem a

experimentacao de novas solugdes e ao desafio proposto.

No que respeita a “Expressividade” dos desenhos, oito alunos tiveram “muito bom”, vinte
e dois alunos tiveram “bom” e trés alunos obtiveram classificagdo “suficiente”. Conclui-se que
os alunos tiveram, neste exercicio, um maior a vontade para experimentar uma linguagem
pessoal, correr riscos e ensaiar solugbes, envolvendo-se positivamente na resolu¢do do

enunciado.

Por ultimo, em relagdo ao “Sentido”, sete alunos obtiveram classificacdo “muito bom”,
dezanove alunos tiveram “bom” e sete alunos “suficiente”. Apesar de 0s alunos terem tido
alguma capacidade de exploracdo de novas linguagens, sentiu-se ainda tendéncia para seguirem

solucBes estereotipadas que necessitam de um aprofundamento do pensamento estético.
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4.4.3.Planificacdo dos Exercicios de Aprofundamento

=0 Escola Secundaria da Portela
O

Planificacdo Desenho A  10°Ano

Unidade Didactica (2°Periodo)
Prof?. Rita Torrdo

2009/ 2010

- UNIDADE -
Visao Diacronica do Desenho
A Indisciplina do Desenho

Conteldos

1. Visao

- Percepcdo Visual

- O mundo envolvente como fonte de estimulos

- Estimulos Visuais: a luz como fonte de informacéo

- Estimulos ndo-Visuais: percepgao auditiva, olfativa, tactil, gostativa
2. Materiais

- Suportes e Formatos

- Meios Actuantes: riscadores e aquosos hdo-convencionais

3. Procedimentos

- Técnicas e Modos de Registo: trago e mancha (natureza e caracter)
- Ensaios

Processos de Anéalise:

Processo de Sintese: transformacéo gréafica (ampliagdo e acentuagao)
4. Sintaxe

Dominios da Linguagem pléstica:

- Forma (figura positiva/figura negativa; figura/fundo,
forma/informe, limite/contorno/linha)

- Cor e Luz (natureza fisica e retiniana; cor como sensagao e suas
dimensdes)

- Espaco e Volume (organizagéo da profundidade; organizagéo da
tridimensionalidade)

5. Sentido

- Viséo Sincronica do Desenho

- Viséo Diacrdnica do Desenho

Competéncias Temas

Ver-Criar-Comunicar

Observar e analisar

- Potencial analitico de observagdo e registo  Sinestesias
- Potencial de sintese, integracéo e unidade
-Potenciar capacidades psicomotoras
Manipular e Sintetizar Peso/Leveza
- Aplicacdo e adequacéo de procedimentos

- Capacidade de sintese

- Aplicacdo de principios (ideias; métodos;

conceitos; integragdo em projecto;

estabelecimento prévio de base de

conhecimentos; metodologias de trabalho

faseadas)

- Operacoes abstractas

- Sentido critico

Interpretar e Comunicar

- Ler e interpretar criticamente mensagens
visuais de origens diversificadas

- Autor de novas mensagens

- Criatividade e invencédo

- Sentido

- Disseminagdo da experiéncia

- Explorar competéncias transversais

Natureza-
morta/Natureza-viva

Metodologias/estratégias N° aulas

Apresentacdo em PowerPoint:
- Manuel Zimbro - Torr8es de Terra -

* Processos de andlise e sintese: transformagao
gréafica

Exercicios 3: Desenho de observagdo de uma pedra
sugerindo peso e leveza

Apresentacdo em PowerPoint:
- Fractais: som, movimento e pintura -

» Meios Actuantes: Instrumentos e Expressdes
» Processos de analise e sintese: transformagéo
gréafica

Exercicio 4: Desconstrugdo de uma natureza-morta.
Transformagdo de uma natureza-morta numa natureza-
viva, partindo da articulagdo com um som

Bibliografia:

KANDIINSKY, W. (1969). Du Spirituel dans ’art et dan’s la peinture en particular. Bibliothéque Méditations, Paris.

KANDINSKY, W. (1996). Ponto Linha e Plano. Contribuicdo para a andlise dos elementos picturais. Edi¢des 70, Arte & Comunicagéo,

Lisboa.

FRED, H. [et al.] (2005). Basquiat. Merrel Publishers Limited, New York.
THEVOZ, M. (1986). Dubuffet. Editions d’Art albert Akira S. A., Genéve.
GLENNIE, E., How To Listen To Music With Your Whole Body. http://www.youtube.com/watch?v=IU3V6zNER4g. TED TALK.
Acedido a Setembro 2010.


http://www.youtube.com/watch?v=IU3V6zNER4g

Capitulo V - Projeto Pedagogico Final: “Materializacdo de Sentidos”.
Objetivos e Competéncias.

O projeto final foi concebido a partir da adaptagéo de um primeiro projeto (Apéndices

2 e 3) que pretendia abordar a componente da “performance” no desenho.

Para este novo projeto, serviu de mote o catdlogo da exposicdo ‘‘Anatomias
Contemporaneas — O Corpo na Arte Portuguesa dos Anos 90”%, realizada na Fundigdo de
Oeiras entre 13 de Novembro de 1997 a 25 de Janeiro de 1998.

O desafio proposto aos alunos levou a efeito uma intervencdo nos espacos fisicos da
Escola Secundaria da Portela, sugerindo uma abordagem dos géneros artisticos “LandArt”,
“Instalagdo” e “Site-specific”, que se deparam com a problemaética da experiéncia do corpo e

a intervengao no espago.

O tema-problema foi, portanto, o “corpo” como testemunho de um espa¢o habitavel,
contemporaneo, como lugar ocupado por sentidos, sofrimentos, desejos, momentos de vida e
meios de expressdo: “(...) a expressdo de diferentes pluralidades. De usos. De aproximagdes.

De representagdes. De ambivaléncias.” (Cunha S., P. e Mendes, P., 1997, p.5).

Os dois eixos concetuais da exposi¢cdo e propostos aos alunos concretizaram-se em

torno dos temas “corpo com 6rgaos” e “corpo sem Orgaos”:

(...) ‘o corpo sem 6rgdos’ de inspiragdo artaudiana, € o corpo com Orgdos, por natural
antonimia — qua se vdo desdobrando sucessivamente em territorios de confronto (auséncia com
presenga, desejo com prazer, encontro com contaminac¢do/doenga, etc.)” (Cunha, S. P. e

Mendes, P., 1997, p.10)

Outra diversidade explorada na questdo do corpo foi o “dentro” e “fora”. A intengdo
era confrontar o aluno com a anatomia do corpo e rever a sua relagdo com o lugar e com 0s

temas apresentados.

Com algumas adaptacdes, estes temas foram propostos aos alunos, indo ao encontro de
questdes que pretenderam explorar os sentidos. Os subtemas da exposigdo realizada em
Oeiras foram reajustados as competéncias que se pretenderam trabalhar com os alunos. Deste
modo, da planta da exposi¢ao “Anatomias Contemporaneas” (Anexo 1) surgiu o enunciado do

exercicio com as seguintes dicotomias: auséncia/presenca; fragilidade/resisténcia;

8 AAVV. (1997). Anatomias Contemporaneas. O Corpo na Arte Portuguesa dos Anos 90, Camara Municipal de Oeiras.



disciplina/impulsividade; leveza/peso; imobilidade/entropia; distancia/proximidade e
desejo/prazer (Apéndice 4). Os primeiros conceitos ligavam-se a ideia de “corpo sem Orgdos”

e os segundos a ideia de “corpo com Orgaos”.

A partir dos dois grandes temas da exposi¢do, em grupos de trabalho, os alunos deram
resposta aos subtemas que lhes foram apresentados. A materializacdo desses sentidos
(auséncia/presenca; fragilidade/resisténcia; disciplina/impulsividade; leveza/peso, etc.)

permitiu estimular o fenémeno sinestésico, a inteligéncia haptica e o pensamento estético.

O projeto artistico dividiu-se em cinco momentos, cuja definicdo do problema partia da
transformacdo de uma forma natural / fragmento da paisagem (mdédulo) e reajustamento num

espaco.

O Projeto Final foi concebido seguindo a légica sequencial dos exercicios que foram
sendo propostos desde inicio e um dos objetivos foi apreender o impacto das aulas anteriores

na capacidade criativa e no desenvolvimento do pensamento estético dos alunos.

Este projeto teve a finalidade de aprofundar competéncias relativas ao entendimento de
uma “visdo diacronica e sincronica do desenho” como meio de comunicacdo de um
conceito/ideia, destacando os conteudos didaticos “Visdo” e “Sentido”. O projeto pretendeu
ainda enfatizar o conteudo didatico — “Materiais” — como fonte de exploracdo de diferentes
modos de expressdo integrados na LandArt, Instalacdo ou Sitespecific. Propds-se um
enunciado que exigisse uma vertente conceptual na resolugdo do problema e,
simultaneamente, sobrevalorizou-se o0 contato com os materiais como modo de potenciar a

“experiéncia de fluir” e aprendizagens metacognitivas, na descoberta de novos sentidos.

Este dltimo exercicio - “Materializacdo de Sentidos” - teve a finalidade de
consciencializar os alunos para uma nova capacidade de percecdo multissensorial e 0 seu
contributo para o fendmeno criativo. Promoveram-se processos de trabalho que estimulassem
a inteligéncia haptica, o pensamento estético, o espirito critico, a inteligéncia emocional,
estilos de representacdo, pensamento metaférico, a autonomia, 0 surgimento esponténeo e

processos metacognitivos de aprendizagem.

Finalidades: desenvolver capacidades de observacgdo, interrogacdo e interpretacao;
desenvolver as capacidades de expressdo e de comunicagdo; promover métodos de trabalho
colaborativo e de cidadania; desenvolver o espirito critico e adquirir, com autonomia,

capacidades de resposta superadoras de estere6tipos; desenvolver a sensibilidade estética,
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formando e aplicando padrdes de exigéncia; desenvolver a consciéncia histérico-cultural e

cultivar a sua disseminacao.

Objetivos Gerais: usar 0S meios como instrumentos de conhecimento e interrogacao;
conhecer as articulagdes entre percecdo e representacdo do mundo visivel;
conhecer/explorar/dominar as potencialidades da arte no @mbito do projeto visual e plastico
incrementando, capacidades de formulagdo, exploracdo e desenvolvimento; explorar
diferentes suportes/materiais/instrumentos e processos adquirindo gosto pela sua
experimentacdo e manipulacdo com abertura a novos desafios e ideias; relacionar-se
responsavelmente dentro de grupos de trabalho adotando atitudes construtivas, solidarias e
tolerantes; desenvolver capacidades de avaliacdo critica, aplicando-as as diferentes fases do
trabalho realizado; dominar, conhecer e utilizar diferentes sentidos e utilizac6es que o registo
possa assumir; desenvolver a sensibilidade estética e adquirir uma consciéncia diacrénica do
desenho, assente no conhecimento de obras relevantes; motivar os alunos para a participacdo
ativa e cooperante no processo educativo; desenvolver métodos e habitos de trabalho
regulares; reforcar o bom relacionamento pedagdgico; valorizar a educacdo para a cidadania e
a cultura; desenvolver competéncias de literacia, pesquisa e trabalho autbnomo; conservacéo e

melhoramento dos espac¢os escolares; promover o envolvimento da comunidade educativa

Objetivos especificos: desenvolver a visdo diacronica e sincronica do desenho;
desenvolver o0 pensamento estético, a inteligéncia haptica; promover a inteligéncia emocional;
quebrar estilos de representagdo estereotipada; desenvolver o pensamento criativo e
metaférico; desenvolver a percecdo multissensorial (sinestética); fomentar a autonomia;
apurar o entendimento da arte como uma finalidade sem fim; impulsionar a espontaneidade e
a desenvoltura do gesto; acionar processos intuitivos e de aprendizagem metacognitiva;

impulsionar uma linguagem artistica personalizada; desenvolver competéncias de improviso.
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5.1.Enunciado do Projeto

Escola Secundaria daPortela

Desenho A  10° Ano/F 2009/2010
Frof® Rita Tondo

Projecto Artistico - Materializacao de sensibilidades

Definicio do Problema:
Transformagio deuma forma natural partindo de um temal conceitolreferente.
Projecto de desenho, pintura, escultura, instalagiio e land-art.

Instalaciio descreve um género artistico projectado para transformar a percepgiio de um espago.
Geralmente, o termo é aplicado a espagos interiores, enquanto as intervengdes exterior sdo muitas
vezes chamados Land Art. O género inclui uma ampla gama de matenais quotidianos, que muitas
vezes sio escolhidos pelas suas qualidades evocativas como o wideo, a sonoplastia, a fotografia, a
petformance, a escultura e a pintura.

Instalagdo como nomenclatura de uma forma especifica de arte passou a ser usado muito
recentemente. Foi cunhado, neste contexto, em referéncia a uma forma de arte que sem duvida existe
desde a pré-histéna, mas nfo foi considerado como uma categonia distinta até meados do século
3. Essencialmente ambiental / arte instalagfo leva em conta toda a experiéncia sensorial do
espectador, ao invés da observagfo neutra de pinturas expostas numa parede ou exibir objectos
1solados num pedestal.

Relacionando-se com a expenéncia do lugar e evocando o espago £ o tempo como dimensdes
concretas, o desafio proposto neste exercicio & a fusio deste género artistico com o da Body Art,
uma manifestagio das artes wisuais onde o corpo do artista € utilizado como supotte ou meio de
expressdo. Esté feito o convite para a resolugio do problema proposto, tendo em linha de conta os
seguintes aspectos fundamentais: a criatividade, a invencfo de novas situagdes e o dominio da
execugio técnica.

1'FASE Desenho de observagfio de uma forma
naturalfartificial.

Teécnica: Grafite.

Formato: 42
2*FASE Escolha do espago para intervencio do projecto final.
3*FASE Escolha do conceitoftema e esbogo daswarias ideias.

Técnicas e suporte & escolha

Apresentacio: A escolha
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Auséncia
Fragilidade
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Leveza
Imobilidade
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5.2.Descricdo das Aulas Realizadas

Na primeira aula foi pedido aos alunos que escolhessem um fragmento/modulo da
paisagem nos espacos exteriores da escola e que o desenhassem sobre varias formas e meios

de registo a escolha.

Figura 41 — Desenho realizado com meios ndo convencionais (paus) com base num médulo da paisagem.

Na segunda aula, os alunos assistiram a apresentacdo em PowerPoint
“Installation/LandArt” (Apéndice 12). Apresentaram-se referéncias da Historia da Arte e

foram identificados os temas (Apéndice 4), que viriam a integrar o enunciado do exercicio.

Installation/ Land Art

Apéndice 12 - Installation/Land Art (Apresentacdo em PowerPoint)

Apdbs um debate de ideias e reflexdes sobre os temas, 0s alunos escolheram o0s grupos

de trabalho, tendo sido dada a oportunidade de o poderem executar individualmente.

Na aula seguinte, os alunos reuniram 0s varios registos e discutiram entre eles a

preferéncia por um moédulo. Foram ainda selecionados em grupo os temas a explorar. Uma
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parte da aula realizou-se no exterior da sala e incluiu a opgdo por um espaco onde
apresentaram o projeto. Ainda nesta aula, os alunos procederam, por fim, a realizagdo de

esquicos e rascunhos sobre a proposta de intervencéo final.

Estas primeiras ideias serviram de base para o inicio da realizacdo do projeto e foram
sendo transformadas durante a execucdo do mesmo. Nesta fase foi possivel a interacdo entre

os alunos, partilhando ideias e estimulando desta forma a sua autonomia.

Na quarta aula, deu-se inicio a realizacdo do projeto em si - “Recriando um lugar
/Materializacdo do didlogo” - que comegou com a apropriacdo da forma e intervencdo no
espago com 0 recurso aos mais diversos materiais. Esta quarta fase supunha a invencéo de
modelos e ambientes em concordancia com o tema escolhido. A resolucdo dos projetos

demorou cerca de oito aulas.

Esta fase serviu de integracdo dos conceitos, temas e contetdos anteriormente
abordados e, ainda, a experimentacgdo de técnicas e procedimentos, explorando “o corpo como
testemunho de um espago habitavel (...) como lugar ocupado por sentidos (...) ¢ meios de
expressao (Cunha S., P. e Mendes, P., 1997, p.5). Os alunos basearam-se na “Visdo
Sincronica e Diacronica” e ainda no contetido didatico “Sentido” pondo enfase na mensagem
final do projeto. Durante este processo, fomentou-se um ambiente oficinal em sala de aula, os
alunos puderam partilhar espacos e trabalhar (com os membros do grupo e entre grupos),

utilizando também o exterior e outras salas de aula disponiveis.

Tentou-se colmatar uma falha ao nivel do apetrechamento das salas com bancadas de
trabalho e ferramentas ao dispor: serrotes, pistolas de cola quente, pistolas de ar quente,
grampos, berbequins, aparafusadoras, chaves de fendas, entre outros. Os materiais foram

todos preparados e encontrados pelos proprios alunos.

Alterou-se com frequéncia a planta da sala de aula, para proporcionar as mesas de

trabalho em grupo e possibilitar um melhor manuseamento dos materiais e ferramentas.
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Figuras 42 e 43 — Alunos a trabalhar na sala de aula.

Esta disponibilidade de ferramentas e materiais facilitou experiéncias de descoberta de
meios expressivos no relacionamento com 0s meios. Muitas vezes a auséncia destes recursos

limita o processo criativo dos alunos.

Foi uma etapa do projeto muito estimulante para as professoras, isto porque a cada
aula se alteravam e experimentavam metodologias de ensino diferenciadas. Houve momentos
em que acreditamos na probabilidade de os alunos terem alcancado experiéncias de
aprendizagem otimizadas por uma motivacdo intrinseca, as designadas ‘“experiéncias

autotélicas” ou “experiéncias de fluir”, assim designadas por Csikszentmihalyi (2002).

Esta liberdade das aprendizagens e recursos exteriores a sala de aula contribuiu para a
execucdo de trabalhos em grande escala e para um maior envolvimento dos alunos. A escolha

livre dos materiais proporcionou também a possibilidade de ir readaptando as suas ideias.

O fator de prolongamento da sala de aula para o exterior teve curiosamente um forte
impacto na comunidade escolar e muitos alunos vinham para a sala na expetativa de perceber
0 que ali acontecia. Este foi um fator de forte motivacao para toda a turma e um dos objetivos

do Projeto Educativo da Escola.

Este ambiente de partilha, troca de experiéncias e entreajuda foi muito importante e
permitiu aos alunos experimentar uma variedade ensaios, servindo também para desenvolver

competéncias sociais.
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Figuras 44 e 45 — Alunos a trabalhar durante as aulas nos espagos exteriores da escola.

A sala de aula esteve muitas vezes aberta durante intervalos e tempos livres, para que
os alunos tivessem a oportunidade de continuar os seus projetos e contribuir para o espirito

oficinal a disciplina.

Durante todo este processo de trabalho, as ideias iniciais dos alunos foram sendo
amadurecidas e os trabalhos foram ganhando novos contornos e mensagens
significativamente mais profundas em relacdo aos primeiros esbocos realizados. Os alunos
foram sendo questionados sobre algumas das suas decisdes, do mesmo modo que Ihes foram
sendo sugeridas novas possibilidades. Uma das finalidades foi a estimulacdo do pensamento
estético, da inteligéncia haptica e dos processos metacognitivos de aprendizagem e, com este
intuito, foram-se adotando vérias estratégias durantes as aulas. O relacionamento emocional
com os alunos e o didlogo em torno de questdes estéticas sobre o desenvolvimento dos seus
projetos foram estratégias constantes para fortalecer 0s seus processos criativos e 0 espirito

critico.

Figura 46 — Aluno a trabalhar a partir do elemento natural selecionado no interior da sala de aula.
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A (ltima fase contou com a montagem da exposicdo e apresentacdo do processo
criativo para os pais e comunidade escolar e serviu também de autoavalia¢do dos alunos (fig.
49, Apéndice 13).

Figura 47 — Apresentag&o do processo criativo dos alunos aos pais e Comunidade Escolar.

A apresentacao do processo de trabalho foi deliberadamente deixada para o fim, para
que os alunos tomassem consciéncia sobre o processo de transformacdo das suas ideias ao
longo do desenvolvimento dos trabalhos e pudessem partilhar essa experiéncia com 0s
colegas. Esta metodologia pretendeu quebrar prejuizos sobre a estruturacdo do processo
criativo definido a priori por uma ideia, onde 0s materiais e técnicas estdo unicamente
destinados a encaixar-se. Assim, foi possivel ver os alunos explorar espontaneamente
capacidades de improviso e de pensamento metaforico, disponiveis e abertos a aceitar

contornos de novas ideias.

A intervencdo do professor foi sobretudo essencial na fase de experimentacdo de

materiais e técnicas, o que requereu do mesmo uma forte versatilidade nos dominios.

Pensamos que todas estas estratégias contribuiram para que os alunos se sentissem a
vontade e totalmente absorvidos pelo trabalho que realizavam. Entre essas estratégias, que
desejaram impor um ritmo de trabalho constante, esteve um almoco ao fim-de-semana na

Escola Secundéria da Portela, também para convivio com os alunos (fig 50).
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Figura 48 — Almoco de convivio durante o fim-de-semana enquanto prosseguiam com a realizagdo dos seus trabalhos.

O enunciado proposto que teve a finalidade de desenvolver no aluno competéncias
como a “Visdo Diacrénica do Desenho” em torno dos movimentos contemporaneos da “Land
Art” ¢ da “Instalagdo”, favoreceu uma compreensdao do desenho como o testemunho do
espirito humano e efetuou uma ligacdo dos processos de aprendizagem aos dominios estético
e sensorial no reconhecimento da harmonia, do ritmo e do equilibrio nas manifestacdes das

formas por si, naturais e artificiais e ainda, das formas inseridas no espaco circundante.

Esta “(in)disciplina” que o desenho representou para os alunos, como meio de
expressdo fora dos seus contornos tradicionais baseada no aprofundamento do pensamento
estético e numa experiéncia sensorial, estimulou formas expressivas e foi alcancado com

bastante sucesso.

Lowenfeld defendeu a este respeito: “A motivacdo, seja qual for o modo como ¢
proporcionada ou desenvolvida, deve inspirar ao jovem o desejo de criar e ndo visar a

execucao de projetos” (Lowenfeld, 1970, p.325).
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5.3.Resultados do Projeto

Figuras 49 e 50 — Projeto Final realizado individualmente pelo aluno D.



Figuras 51 e 52 — Projeto Final realizado individualmente pelo aluno A.
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Figuras 53 e 54 — Projeto Final realizado a par pelas alunas | e R.
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Figuras 55 e 56 — Projeto Final realizado a par pelos alunos C e A.
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Figura 57 — Projeto Final realizado a par pelos alunos R e J.
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Figura 58 — Projeto Final realizado pelo grupo de trabalho das alunas D, C e C.
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Figuras 59 e 60 — Projeto Final realizado pelo aluno L.
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Figura 61 — Projeto Final realizado pelo aluno C.
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5.4. Avaliacgao e Interpretacdo dos Resultados

Este projeto foi muito bem recebido pelos alunos que se mostraram logo de inicio
ansiosos em desenvolver projetos de escultura integrados na Land-Art e na Instalacdo. Muitos
dos conteddos tinham ja sido abordados nos exercicios anteriores, o que facilitou a

compreensdo do enunciado.

Um forte elemento de motivacdo foi também a hipotese de escolha entre trabalho de
grupo, a pares ou individual e, ainda, a concretizacdo final de uma exposi¢do cujo desafio

tinha j& sido proposto (com algumas similitudes) a artistas plasticos (Anexo 1).

Todas as apreciacOes estéticas, conversas e didlogos em torno de obras de arte foram
cruciais para uma certa seriedade assumida pelos alunos relativamente ao projeto. Verificou-
se ja uma certa maturidade na execucdo dos trabalhos, resultado também das estratégias
aplicadas em aulas anteriores, aceitando imprevistos, riscos e novas potencialidades

expressivas.

No projeto final, foram objeto de avaliacdo: provas com carater pratico, desenhos,
concretizagBes gréaficas, objetos produzidos no ambito do projeto; textos, apresentacdes em
PowerPoint, recensbes, comentarios, reflexfes, a disseminacdo da experiéncia na turma e
comunidade escolar, incluindo Encarregados de Educa¢do. Houve também na exposicédo final

um momento final reservado a partilha de experiéncias e a autoavaliacgéo.

No que concerne aos critérios de avaliacdo, o “Processo” - que tinha j& sido incluido nos
exercicios anteriores com o objetivo de verificar competéncias como a capacidade de
experimentacdo de materiais e procedimentos - passou a integrar também a organizacdo do
grupo de trabalho e inter-relacdo entre pares, o debate de ideias, maleabilidade de espirito e
aprendizagem cooperativa, a colaboracdo na disseminacdo da experiéncia e organizacdo da

exposicao final.

Na “Expressividade” tentou-se avaliar a capacidade criativa dos adolescentes para
aceitar o contato com 0s meios e a arbitrariedade dos materiais como possibilidade de gerar
uma linguagem plastica propria, servindo-se dos diferentes tipos de inteligéncia, haptica e

sinestética e da aprendizagem metacognitiva.

Por fim, no critério de avaliacdo “Sentido” foi avaliada a adequacdo entre sintaxe e

semantica na aquisi¢ao de conceitos.



No que respeita a reflexdo sobre a experiéncia, foi introduzido mais um critério de
avaliagdo que pretendeu consciencializar os alunos sobre os procedimentos tomados durante a
execucdo dos trabalhos e avaliar a capacidade de sintetizar e comunicar aprendizagens, de
estabelecer relagdes concetuais que estiveram na origem de respostas estéticas e de novos
sentidos e conceitos. Este critério de avaliacdo designou-se “Dissemina¢do da Experiéncia” e

serviu também de autoavaliacdo dos alunos.

Grafico 18 - Analise dos Critérios de Avaliac¢do: Projeto Final-
Materializacdo de Sentidos

M Disseminacgdo da Experiencia (Sintetizagdo de Conceitos/PowerPoint)
O Expressividade

O Sentido (Sintaxe/Semantica)

B Processo (Organizacdo do Trabalho Individual e de Grupo)

Q 19
‘ 13

Muito Bom 7
11
11
‘ 1 17
Bom 18
ﬁ 16
: ] 3

Suficiente 8
—  IB

Insuficiente 8
0

Né&o
Entregou

No que respeita as classificacdes dos alunos ao nivel do “Processo”, onze alunos
obtiveram “muito bom”, dezasseis alunos tiveram “bom” e seis alunos tiveram “suficiente”.
Relativamente a “Expressividade” treze alunos tiveram classificagdo “muito bom”, dezassete
alunos tiveram “bom” e trés alunos obtiveram “suficiente”. No dominio do “Sentido” sete
alunos tiveram classificacdo “muito bom”, dezoito alunos tiveram “bom” e oito alunos
obtiveram “suficiente”. Por ultimo, na “Disseminagdo da Experiéncia” dezanove alunos

tiveram classificagdo “ muito bom”, onze alunos tiveram “bom” e trés alunos ndo entregaram.

O desenvolvimento do pensamento estético, que se foi disseminando ao longo dos

meses de trabalho e através das metodologias aplicadas, apresenta agora resultados ao nivel
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da atitude critica dos alunos nos processos metacognitivos de aprendizagem e na realizacdo da
autoavaliacdo e heteroavaliagdo. Os temas propostos para a execucdo dos projetos foram
sensivelmente abordados pelos alunos e os resultados finais revelam uma atitude reflexiva dos

mesmaos.

A estimulacdo do pensamento estético foi, por isso, de extrema importancia para o
processo criativo dos alunos e facilitou as aprendizagens. Ribot defendeu também esta
estratégia (cit. por Vygotsky, 2009, p.36): “(...) ndo hd inven¢des individuais na acecdo

escrita da palavra: em todas elas existe sempre uma colaboragdo anéonima”.

A primeira manifestacdo observdvel no modo de expressdo dos alunos foi a
diversidade de materiais escolhidos quase instintivamente para o desenvolvimento dos
projetos. Este aspeto permite aferir que a necessidade de expressdo varia com o individuo e
que esta deve ser respeitada e apenas orientada pelo professor. Os materiais estédo associados a
um modo de expressdo que influencia a capacidade criativa dos alunos e este foi um fator

aliado aos bons resultados das aprendizagens e satisfacdo dos alunos.

Notou-se também, como € possivel verificar habitualmente enquanto docentes, que
nestas idades muitos dos alunos preferem trabalhos de escultura. Este aspeto insignificante a
primeira vista é de extrema importancia. Os adolescentes expressam-se mais facilmente com o
recurso a linguagem haptica e ao contato fisico (para o qual pode ajudar a sensibilidade
sinestética), carateristica esta que ainda Ihes é muito natural, mas que frequentemente é
descontextualizada no ambito escolar e que forca o adolescente a entrar na vida adulta por
processos l6gico-cognitivo de aprendizagem e baseados sobretudo no sentido da nossa viséo,

no que respeita ao ensino artistico.

O relacionamento e descoberta das potencialidades dos varios materiais, a utilizacdo
de espacos amplos para trabalhar e a liberdade para experimentar e errar, justificam a média
bastante boa na avaliacdo do processo de trabalho, como se pode verificar no grafico. Os
resultados ao nivel da “Expressividade” foram também bons, pois os alunos demostraram
profundidade reflexiva sobre os temas e sensibilidade no processo dindmico de
relacionamento com materiais em busca de uma resposta estética. Relativamente ao
“Sentido”, sentiu-se alguma dificuldade dos alunos em adequarem a mensagem a leitura final
do trabalho, ou entre a forma e o conteudo; ainda assim os resultados foram também bons. No

que diz respeito a “Disseminacdo da Experiéncia”, os alunos foram surpreendentes no modo

de comunicacéo/sintetizacdo das aprendizagens e dos conceitos (Apéndice 13), e participaram
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de forma muito ativa na organizacdo do espaco escolar e na montagem e divulgacdo da
exposicao. Em todos os critérios as expectativas foram correspondidas positivamente.

5.4.1. Autoavaliacdo e Apresentacao do Processo Criativo a Comunidade Escolar

Os trabalhos finais foram divulgados a Comunidade Escolar e aos Encarregados de
Educacgdo durante uma noite, na qual a Escola Secundéria da Portela acolheu uma exposicéo
final e a sala de aula foi preparada pelos alunos para fazerem as suas apresentacdes do
processo criativo (Apéndice 13). Este processo de auto e heteroavaliagdo dos alunos serviu
para reflexdo dos intervenientes sobre a importancia dos processos metacognitivos de
aprendizagem. A autoavaliacdo foi uma tarefa partilhada através da exposi¢do oral do
percurso de trabalho, a avaliacdo das escolhas e tarefas. Permitiu ainda consciencializar os
alunos para a importancia dos processos metacognitivos de aprendizagem. Um aluno que
saiba autoavaliar-se é um aluno que facilmente se integra nas aprendizagens. A

heteroavaliacao foi ainda outra funcdo da avaliacdo neste projeto.

Conforme os inquéritos feitos aos alunos (Apéndice 14), pensamos que este projeto
contribuiu para o aprofundamento das suas sensibilidades estéticas e para que compreendam a
estruturacdo do pensamento criativo como um processo em aberto que exige uma forte

disponibilidade e relacionamento emocional naturalmente espontaneo.

Figuras 61 e 62 — Apresentacéo do processo criativo dos alunos aos Encarregados de Educagéo e restante Comunidade Educativa.

Autoavaliagdo.
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5.5.Planificacdo do Projeto

Escola Secundaria da Portela
Planificacdo Desenho A 10° Ano
Unidade Didactica (3°Periodo)

Profé. Rita Torréo

2009/ 2010

- UNIDADE -
Visao Diacrénica do Desenho
A Indisciplina do Desenho
Projeto Final

Conteutdos Competéncias
Visdo Observar e analisar
Procedimentos Manipular e sintetizar
Materiais Interpretar e comunicar
Técnicas
Sintaxe Desenvolver a observacdo
Sentido Inteligéncia haptica
Processos metacognitivos
Desenvolver a capacidade de expressao e
Visdo interpretacéo
- Estimulos Explorar e dominar as potencialidades dos
- Percepcoes modos de registo
Materiais Desenvolver meios proprios de experimentagao
- Suportes e manipulagio de materiais, instrumentos e
- Meios actuantes processos.
Técnicas Escolher e aplicar materiais e processos
Modos de registo: adequados.

Ensaios

Processos de analise:

- Estudo da forma

Processos de sintese:

- Transformacgéo

Dominar processos de sintese.

Trabalhar sinestesias

Desenvolver a intuicdo

Recriar novos modos de perceber a realidade
Desenvolver a capacidade de expressao e
improviso

Desenvolver a capacidade Gestaltica de
apreenséo do real

Criar métodos de trabalho individual e
colaborativo

Capacidades de resposta superadora de
estere6tipos

Temas

- Paisagem/Sujeito

- Experiéncia sensorial/sinestesias

- Sentido cinestético (equilibrio)

- Experiéncia do lugar/Intervenco no
lugar

- A natureza como modelo

- Transformagéo do espago

- Assinalar uma presenca/Reforcar uma
auséncia

- Tornar visivel

- A Body-Art como Land-Art

- Land-art é um género muito especifico de

Installation-art/Environmental-art

- Manifesto

- Land-Art versus Cultura Material da
Sociedade de Consumo

- Efémero

- Fragilidade e Resisténcia

- Papel militante face as investidas
humanas de constante destruicdo da
paisagem

- Né&o-Lugar/Experiéncia da Totalidade
- Diz respeito a uma interrupgéo na
continuidade da natureza.

- O circulo

- O gesto como icone

Metodologias/estratégias NC aulas

Exercicio 5 — Materializacdo de sensa¢des

Ver e Perceber — Em dialogo

FASE 1 : Escolha do referente. Desenho de observagdo de uma forma
da paisagem (natural/artificial).

Os alunos devem percorrer os espagos fisicos da escola.

(exemplo: uma aresta, uma textura, um sulco, uma saliéncia...)

FASE 2 : Escolha do espago para intervencdo final do projecto
Apresentacéo em PowerPoint: Installation/LandArt
Registar — Tornar presente 1

FASE 3 : Escolha do conceito/tema e esbogo das varias ideias.
Corpo sem orgdos Corpo com orgéos

- Auséncia - Presenca

- Fragilidade - Resisténcia

- Disciplina - Impulsividade
- Leveza - Peso

- Imobilidade - Entropia

- Distanciamento - Proximidade
- Desejo - Prazer




Capitulo VI — Avaliacéo
6.1. Critérios de Avaliacdo

A avaliacdo na disciplina de Desenho deve ser continua e integrar as modalidades

formativa e sumativa.

Ao longo do ano, nos varios exercicios que foram sendo desenvolvidos com os alunos,
pretenderam-se realcar os seguintes contetdos programaticos na disciplina de desenho:

“Visao”, “Sentido” e “Materiais”.

Na avaliacdo dos exercicios valorizou-se, sobretudo, o processo de trabalho dos
alunos. Todavia, foram também avaliados os dominios do pensamento estético, da
expressividade e da criatividade na aquisicdo de competéncias. A concecdo dos diferentes
enunciados teve o objetivo de ser facilitador das aprendizagens, e a supervisdo tentou ser
sempre discreta, pois como defende Amabile (cit. por Bahia, 2008) “a avaliagdo constante

impede a criatividade do aluno”.

Segundo o programa da disciplina (Anexo 2) sdo objeto de avaliacdo: a aquisicdo de

conceitos, a concretizacao de praticas e o desenvolvimento de valores e atitudes.

Na aquisicdo de conceitos, serd do dominio da avaliacdo a aplicacdo do vocabulario
especifico da disciplina em termos da “Sintaxe”. Relativamente & concretizagdo de praticas, é
avaliado o dominio técnico de suportes e meios atuantes diversificados. No que respeita a
aquisicdo de atitudes e valores é considerado na avaliacdo o desenvolvimento da autonomia, 0
espirito de iniciativa e critico (na leitura e interpretacdo de imagens) que é testemunho do grau
de envolvimento dos alunos durante o processo de trabalho, a invencdo criativa desviada da
“aplicacdo de formulas” ou de esteredtipos graficos, a valorizacdo estética e a consciéncia
diacronica do Desenho assente no conhecimento de obras relevantes e a integracao

interpessoal.

No conjunto dos varios exercicios propostos aos alunos, foram delimitados os

seguintes critérios de avaliacdo: Processo / Expressividade / Sentido.



Aquisicdo de Concretizacéo de Desenvolvimento de Valores e
Conceitos Préticas Atitudes

Sentido Expressividade Processo

Diagrama 9 — Critérios de Avaliacéo da disciplina de Desenho e do Projeto Pedagogico.

O “Processo” incluiu a avaliagdo do empenho e autonomia do aluno, a
experimentacao, envolvimento com os materiais e a capacidade de aceitar riscos. Este item na
avaliacdo corresponde a “concretizagdo de praticas”. Ainda neste ponto, valorizaram-se 0s
processos metacognitivos de aprendizagem, de reflexdo sobre a prépria cognicdo, de
conducéo e direcdo dos trabalhos em termos de objetivos, meios e processos. Para Amabile
(cit. por Bahia e Nogueira, 2005) a criatividade compreende competéncias cognitivas como a
flexibilidade de raciocinio e a fluéncia de ideias, entre outras, que podem ser encaradas como
atributos da personalidade, como contextuais ou adquiridas e que foram avaliadas neste

critério.

A “Expressividade” (estilos de representagdo) incluiu a avaliagdo de outras
competéncias que também Amabile (cit. por Bahia e Nogueira, 2005) defendeu serem cruciais
ao desenvolvimento da criatividade como a visualiza¢do, imaginacao e abertura para gerar
novas ideias. Este critério avaliou a capacidade dos alunos para transformar os processos
metacognitivos de aprendizagem na capacidade de criacdo de uma linguagem singular e
expressiva na apresentacdo dos resultados. Avaliou em suma o desenvolvimento de valores e
atitudes na construcdo de um espirito critico e a capacidade de invencao criativa desviada da

“aplicacdo de formulas”.

Por ultimo, o “Sentido” avaliou a relagdo entre sintaxe ¢ semantica, OU Seja, a
articulacdo entre a aquisicdo dos contetdos e 0 apuramento do pensamento estético, na
resolucdo do problema. Teve a finalidade de averiguar o desenvolvimento da criatividade
relacionando-a com aplicacdo de conceitos ou sentimentos. Este critério de avaliacdo teve o
objetivo de levar o aluno a estimular uma certa forma de “elevar o espirito” (Almeida, 1974)

na relacdo com o trabalho e na comunicacao de uma ideia.
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A avaliacdo dos critérios enumerados esteve presente na observagdo e registo do
quotidiano dos alunos, na sua participacdo ativa, nas inquietagdes apresentadas e empenho em

sala de aula, nos trabalhos de pesquisa e, evidentemente, no resultado final dos trabalhos.

A atitude critica e envolvimento dos alunos na realizacdo dos trabalhos face aos
conteddos e temas apresentados no dominio de novas competéncias como a sensibilidade
héptica, a percecdo sinestética e a aprendizagem metacognitiva, teve um peso substancial na
avaliacdo dos alunos. O “Processo” foi, neste sentido, um critério valorizado na avaliagéo
geral dos exercicios e a avaliacdo quantitativa dos varios exercicios propostos atribuiu a cada

critério de avaliagdo um peso relativo na apreciacdo final dos trabalhos:

Peso Quantitativo dos Critérios de Peso Quantitativo dos Critérios de
Avaliagéo: I_E?<erc~|0|o de Avaliacdo: Exercicios de Preparacéo
Sensibilizagdo e Aprofundamento

7
(

M Processo @ O Expressividade

M Processo

[ Expressividade O Sentido

Peso Quantitativo dos Critérios de Avaliacdo: Projeto Final -
Materializacao de Sentidos

ﬂ O Expressao
M Processo

M Sentido

M Disseminacgdo da Experiéncia

Q@

Gréfico 19 a 21 — Peso quantitativo dos critérios de avaliagdo nos exercicios propostos aos alunos.
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6.2.  Avaliacdo Global da Prética Pedagogica

A avaliagéo relaciona-se particularmente com a verificacdo de objetivos educacionais.
Para aléem das aprendizagens dos alunos, avaliaram-se também o0s recursos pedagdgicos,
estratégias e metodologias de ensino utilizadas pelas professoras no processo de
aprendizagem dos alunos. A avaliacdo tentou orientar a planificacdo gradual do processo

educativo e no decorrer da aprendizagem tentou regula-la.

Para além das competéncias especificas que se pretenderam desenvolver, foram
também avaliadas as competéncias socioafetivas e o desenvolvimento da inteligéncia

emocional do aluno.

Outro tipo de avaliagdo concretizada resultou da aprendizagem metacognitiva,
associada as ideias de “self-monitoring” ¢ “self-regulation” (Tishman,1991). A faculdade
“autocritica” é a capacidade central da inteligéncia humana que nos permite refletir e regular a

aprendizagem (Binet cit. por Tishman, 1991).

No processo avaliativo dos alunos houve um primeiro momento de avaliacdo
diagndstica que serviu de preparagdo para uma fase inicial de aprendizagem. O restante
processo de avaliagdo foi sendo continuo, mas ndo permanente. A avaliacdo pontual fez-se,
discretamente, através da avaliacdo dos exercicios e em alguns momentos dentro e fora das
aulas. Esta avaliacdo formativa permitiu estabelecer metas intermédias de aprendizagem,
identificar dificuldades e simultaneamente reajustar o0 processo ensino-aprendizagem,
metodologias e praticas docentes durante as aulas. A avaliagdo formativa serviu ainda para
acompanhar minuciosamente o aluno, atribuindo importancia ao seu esforco e forma de

conceber estratégias na resolucdo de problemas que gerou também a motivacdo dos mesmos.

Por fim, no momento presente de avaliagdo sumativa, averiguamos 0s objetivos

atingidos pelos alunos no desenvolvimento de competéncias.

Procuramos criar critérios minimos de avaliagdo, “Processo” e outros de
desenvolvimento “Expressividade”, “Sentido” e também “Disseminacao da Experiéncia”, no
projeto final. Os critérios de desenvolvimento pretenderam situar o desempenho dos alunos

respeitando as suas diferencas (Ferraz [et al.], 1994).

A funcéo da avaliacdo foi sendo determinada durante o processo educativo e execugao

das tarefas (Lemos, 1993). Os critérios de avaliacdo foram delineados apds a reflexdo
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conjunta com os alunos sobre as finalidades de aprendizagem e adequaram-se posteriormente

a atividade a avaliar.

Embora ndo sejam consensuais os pardmetros utilizados na defini¢do de critérios de
avaliacdo, é importante que os alunos intervenham neste processo e que conhecam 0s
caminhos que devem percorrer. A avaliacdo criterial pretende assim a valorizacdo das

aprendizagens®®.

Depois de se terem definido, numa primeira fase, os objetivos de aprendizagem, 0s
alunos entenderam o que se esperava do seu desempenho e a avaliag¢do tentou ser explicita. Os
critérios escolhidos nos varios exercicios avaliaram aptid@es performativas (comportamentos)

e conceptuais (transferéncia das aprendizagens para formas superiores de pensamento).

Sentiu-se dificuldade em avaliar distintamente cada um dos critérios, isto porque a
avaliacdo de comportamentos e aquisicdo de competéncias envolve processos nado
observaveis. O ato criativo convoca processos que se medem para além dos produtos finais,

como defendem Plucker, Beghetto e Dow (2004).

A atribuicdo de pesos aos critérios de avaliacdo destacou diferentes fases da
elaboracdo do projeto, valorizando particularmente o processo de aprendizagem dos alunos.
Os critérios tiveram por isso um peso quantitativo diferenciado na avaliacdo dos resultados;

no entanto, as classificacdes dos trabalhos foram avaliadas em termos qualitativos.
Tendo em conta os resultados qualitativos expostos, consideramos a sua analise.

Este relatério apresenta o resultado de uma pratica pedagogica que pretendeu fazer
uma reflex@o sobre a criatividade e 0 pensamento estético, e as atitudes dos alunos face as
metodologias aplicadas nas aulas - estimulacdo do fendmeno sinestésico, da inteligéncia

haptica e de “experiéncias de fluir”.

Tendo em vista os critérios de avaliacdo, a avaliacdo dos exercicios foi concluida a

partir também da observacao das aulas e dos processos de trabalho. Podemos considerar numa

' A atual centralidade na avaliagio do desempenho dos alunos (que os pretende uniformizar) desconhece o valor da individualidade de cada
um e continua a avaliar por comparacéo ao grupo. No entanto, a avaliacdo de um aluno pode interpretar condutas sem a necessidade de
comparagdo. Perrenoud (1999) defende que o insucesso de certos alunos e as desigualdades de aprendizagem séo muitas vezes administrados
por “normas de exceléncia” e que a hierarquiza¢do dos alunos no ensino reflete a corrida aos rankings nacionais das escolas que continuam a

avaliar numa l6gica de eficécia e produtividade.
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primeira anélise que as atitudes manifestadas pela maior parte da turma foram bastante

positivas.

O primeiro contato com os alunos bem como a fase de avaliagdo diagndstica
destacaram o bom desempenho dos alunos ao nivel do desenho analitico. Os resultados
revelaram a consolidacdo de técnicas de representacdo realista adquiridas em anos anteriores,
os alunos estavam confortaveis com o manuseamento de materiais riscadores como a grafite o

l&pis de cor, sanguinea, entre outros.

Todavia, os alunos apresentavam também estilos de representagdo estereotipada,
pouca expressividade e espontaneidade ao nivel do gesto; dificuldade em desenvolver uma
linguagem pessoal; pouca autonomia no dominio criativo dos contetdos; pensamento estético
pouco desenvolvido; privacdo de cultura artistica e da Historia da Arte; auséncia de

competéncias hapticas (sinestéticas); espirito critico pouco desenvolvido.

Este primeiro momento de avaliacdo diagnostica foi gerido de modo a ajudar a criar
um clima motivador das aprendizagens. A funcdo desta avaliacdo foi levar os alunos a

compreenderem o caminho que teriam que percorrer para alcangar as metas de aprendizagem.

Os primeiros exercicios desenvolvidos - “sensibiliza¢ao” — tiveram a finalidade de
redirecionar alguns vicios técnicos de representacdo e preconceitos ao nivel do desenho,
cultivar uma “aprendizagem do olhar” na captac@o da forma e introduzir também processos de
acentuacdo da forma, baseados na espontaneidade. Nesta fase estamos a referir-nos ao
conjunto de desenhos inspirados nos processos de Kimon Nicolaides e Betty Edwards e
também a alguns exercicios que foram propostos como representacdo de “sons”. O objetivo
foi desviar os alunos de praticas convencionais de representacdo analitica, do pensamento
I6gico e linear e de outros processos de raciocinio que os impedem de disseminar a

experiéncia dos sentidos nos processos criativos e, neste caso, no desenho.

O peso quantitativo dos critérios de avaliacdo desta primeira fase valorizou o
“Processo” de trabalho e envolvimento dos alunos comparativamente com o outro critério de
avaliagdo, o “Expressividade”: 70% / 30% (Grafico 19). Esta diferenciagdo levou os alunos a
experimentacdo de novas solucBes, promovendo a capacidade de expressar ideias de modo
intuitivo e sem constrangimentos ou medo do ridiculo; estas condicionantes determinam em
grande parte o0 sucesso da capacidade criadora, como descreveu Maslow (1962). Conduziu-se

0 aluno ao encontro de uma linguagem singular ao nivel do desenho, tomando partido das
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varias potencialidades do material e da getualidade, valorizando ja a fase de “incubagdo” do

processo criativo crucial ao pensamento divergente.

Os exercicios de “Preparagdo” e “Aprofundamento” - Fragmentacdo do Real: Técnica
de Chuck Close / Personificacdo de uma Arvore / Representacdo do Peso e da leveza;
Desenho de uma Pedra / Transformacdo de uma Natureza-morta — valorizaram igualmente
“Processo” de trabalho e envolvimento dos alunos; no entanto, os outros critérios de
avaliagdo, “Sentido” e “Expressividade” tiveram também um peso na classificacdo dos

exercicios: 60%/20% /20% (Grafico 20).

Estes dois ultimos critérios tiveram a finalidade de criar uma intencionalidade nos
procedimentos dos alunos na resolucdo dos exercicios propostos. Doll salienta
“intencionalidade” como “uma parte importante do ser humano, e parte da intencionalidade ¢

0 desejo e a acdo relativos ao fechamento, resolucdes, definigdes” (Doll, 2002, p.74).

Estes exercicios promoveram o pensamento alternativo e a combinagdo de vérias
linguagens estimulando os sentidos e esforgando-se por tornar mais coesa a estruturagdo do
pensamento criativo dos alunos que se apresenta de modo “fragmentado”, em parte devido as
carateristicas das suas experiéncias sensoriais®’. Esta fragmentacéo das aprendizagens tentou
ultrapassar-se com o entrosamento de vérias areas do saber na criagdo de novos enunciados,
no material didatico disponivel aos alunos, no ambiente criativo em sala de aula, nos debates e

exposicoes dos trabalhos.

Esta visdo de “curriculo transformativo” pds-moderno e de “sistema aberto” (Doll,
2002) tentou ser reforcada nas metodologias pedagdgicas postas em pratica que assentou na
aprendizagem por processos ou projetos recusando atividades pré-definidas como a repeticédo

e aplicacdo de conteudos.

No projeto pedagogico final “Materializagdo de Sentidos”, foi introduzido um novo
critério de avaliacdo que averiguou a capacidade dos alunos para refletirem a sua propria
experiéncia, o critério designou-se: “Disseminacdo da Experiéncia”. A avaliagdo quantitativa
dos quatro critérios de avaliacdo atribuiu pesos semelhantes na classificagdo dos resultados:

25% (Grafico 21). O objetivo nesta fase de aprendizagem foi exigir qualidade tanto ao nivel

20 A fragmentacdo do saber nas disciplinas, no curriculo e nos programas de ensino que se prolonga posteriormente ao nivel da criatividade é

uma lacuna cultural, que tinha ja sido enumerada por Dewey (Machado, F. [et al.], 1991).
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da concretizacdo de préaticas, como no desenvolvimento de atitudes e valores e também na

aquisicdo de conceitos, todos estes itens cruciais a estruturacdo do pensamento criativo.

Em relacéo aos procedimentos aplicados pelos alunos na realizacéo e desenvolvimento
do projeto final, consideramos que os resultados foram bons. Quando nos referimos aos
procedimentos, estamos a especificar determinados conteudos de aprendizagem associados no
desempenho dos alunos, ao “saber fazer” (Perrenoud, 1999), que incluem a manifestacdo da
aprendizagem através de um conjunto de a¢des ordenadas e orientadas para um determinado

fim.
Neste sentido, os resultados revelaram o seguinte:

Ao nivel do “Processo”, 0s alunos mostraram-se sempre muito disponiveis e
envolvidos na resolucdo dos enunciados e foram evidenciando gradualmente uma maior
compreensdo do que lhes era exigido ao nivel da aprendizagem metacognitiva, da
“experiéncia de fluir” e do processo criativo, valorizando também a fase de “incubacdo”.
Notou-se uma evolucdo nas suas capacidades de avaliacdo critica na utilizacdo dos meios
como instrumentos de conhecimento e interrogacdo, experimentando capacidades de
formulacdo, adquirindo gosto pela experimentacdo e manipulacdo dos materiais com abertura
a novos desafios, explorando os diferentes sentidos, o “fendmeno sinestésico” e a inteligéncia
“haptica” no modo como assumiam potencialidades de registo. Neste item os objetivos foram
atingidos de modo muito positivo e construtivo para as aprendizagens dos adolescentes ao

nivel da flexibilidade de raciocinio e da fluéncia de ideias.

No dominio da “Expressividade”, sentimos igualmente uma evolugdo dos alunos ao
longo da execucdo dos exercicios. No entanto, continua a verificar-se alguma dificuldade em
criar uma linguagem personalizada e tendéncia para estilos de representacdo estereotipada e
lugares comuns, sobretudo no desenho. Os alunos tornaram-se, contudo, mais autbnomos ao
nivel da espontaneidade e desenvoltura do gesto. Verificou-se também uma maior abertura
dos alunos para se exprimirem ao nivel da tridimensionalidade. Neste item, 0s objetivos de
aprendizagem foram parcialmente alcangados no que respeita a aquisi¢cdo de atitudes e valores

que sdo testemunho da capacidade de invengdo criativa desviada da “aplicagdo de formulas”.

Na vertente do “Sentido”, 0s alunos revelaram uma maior abertura do espirito na
compreensdo dos diferentes sentidos que uma obra de arte pode assumir, desenvolvimento do

pensamento estético e uma maior consciéncia diacronica do desenho, assente no
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conhecimento de obras relevantes. Neste critério que assumiu a avaliacdo dos processos de
comunicacdo e que tomou como objeto a fungdo semantica dos modos de expressao dos
alunos, os objetivos foram também alcancados muito positivamente, tendo em conta a faixa
etaria dos alunos e o seu processo de maturacdo (Ostrower, 2009), do qual o professor ndo se

deve descurar.

Na avaliacdo das metodologias pedagogicas utilizadas, destacam-se positivamente as
seguintes estratégias de aprendizagem: valorizar outros tipos de inteligéncia, entre elas a
haptica; evocar o fendmeno sinestésico na criacdo de enunciados; valorizar a fase de
incubacdo no processo criativo (processos intuitivos e inconscientes); promover relagdes
dindmico-sensoriais no modo de expressao; estimulagdo cognitiva e interpretacdo de imagens
(e da natureza); valorizar o relacionamento com novos 0s materiais; valorizar o processo, a
aprendizagem criativa e por descoberta; impulsionar o improviso; dar tempo e impor ritmo de
trabalho; promover objetivos claros e contextos favoraveis a experiéncias de fluir; explorar
processos metacognitivos de aprendizagem; trabalhar por projetos e em grupos de trabalho;
contribuir para um ambiente oficinal em sala de aula; permitir a utilizacdo de espacos
exteriores; reforcar o didlogo e fomentar discussbes de grupo, debates e promover a

divulgacao dos trabalhos.

No geral, a qualidade do desempenho dos alunos em termos criativos, esteve
dependente de varias condicionantes. A criatividade diz respeito a habilidade do pensamento
divergente e aos modos de expressdo que sdo determinantes para o desenvolvimento de
aptiddes criativas. Em relacdo aos trabalhos realizados pela turma ao longo do ano letivo,
podemos afirmar que na sua generalidade foram considerados “muito bons”, no entanto, ¢
dificil medir com exatidao o desenvolvimento da “inteligéncia haptica” dos alunos, ou o grau
de influéncia da experiéncia “sinestética” na estruturacdo do pensamento criativo. Assim
como ndo podemos averiguar se foram realmente vivenciadas pelos alunos “experiéncias de
fluir”. Sabemos, no entanto, que o entrosamento destas estratégias estimulou o processo

criativo dos alunos.

No seguimento desta ideia, a experiéncia sensorial, a corre¢cdo espontanea e a
metacognicdo, sdo processos fundamentais e deve-se por isso atribuir importancia aos

processos dindmico-sensoriais de resposta dos alunos em contexto de sala de aula.
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Uma das fases do processo criativo cruciais ao pensamento divergente é a fase de
“incubagio” que tem sido anulada pela supremacia do raciocinio l6gico no ensino. E nesta

fase que surge grande parte do potencial metacognitivo de aprendizagem.

Estar em “alerta” para um modo multissensorial de perceber o mundo é um caminho
para desenvolver a expressdo no adolescente, 0 seu pensamento estético e o apuramento do

espirito, fundamental para o desenvolvimento da capacidade criadora, Campen (2009).

Sternberg e Lubart (cit. por Alencar, 2003) diferenciam dois tipos de aprendizagem: a
formal e a informal. O ensino “informal” geralmente posto em pratica noutros contextos de
ensino como nos Servicos Educativos de Museus, € um ensino ndo explicito que tende a
alargar os seus dominios de modo interdisciplinar, gerando maior possibilidade ao

pensamento estético e metafdrico, através de associacOes benéficas a criatividade.

No contexto escolar, 0 desenvolvimento de projetos e a aprendizagem por descoberta,
pode expor um sentido oficinal a disciplina e realgcar um estilo de ensino menos formal como
alguns projetos que abordamos anteriormente: ‘“Project Zero” (Tishman, 2010); “Artful
Thinking”; e ainda outros como o “Primeiro Olhar” (Gongalves, R. M.; Frais, J. P. e Marques,
E., 2011) “Sentipensar” (Moraes, M. C. e Torre, S) %! ¢ “Formulation” (Stern, A. )?.

A avaliacdo formativa assumiu a extrema importancia de consciencializar os alunos
sobre a dindmica da aprendizagem. Serviu ainda para estabelecer um clima de intimidade que
levou & transparéncia dos alunos sobre as suas vontades, anseios e medos, levando-os a aceitar
riscos e a encontrar uma aprendizagem por descoberta, ndo inibidora, sem o preconceito das
dificuldades.

A avaliacdo tentou ser holistica e centrada no aluno, o que implicou diferentes técnicas
e métodos de ensino. A avaliacdo tentou medir as destrezas de pensamento superior como a
metacognicdo no agenciamento de competéncias criativas e no encontro de uma linguagem

pessoal e expressiva no dominio do desenho e da capacidade criadora.

2! Moraes, M. C.e Torre,S. Sentipensar. http://www.ub.edu/sentipensar/presentacion.html. Acedido em Dezembro 2010.
22 Stern, A. Formulation, a Universal Phenomenon Discovered and Studied by Arno Stern between 1959 and 1980.
http://www.arnostern.com/en/index.html. Acedido em Setembro 2010.
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Conclusao

Concluida a reflexdo sobre a experiéncia pedagdgica, surgem neste momento alguns

pontos de partilha sobre a pratica docente e respetivo impacto na aprendizagem dos alunos.

O projeto foi levado a efeito dando continuidade pedagogica a préatica realizada pela
Professora cooperante Maria Teresa Ferreira e acompanhou, simultaneamente, prioridades de
ensino do Projeto Educativo da Escola. Sob a orientagdo do Professor Doutor Jodo Pedro
Frois, este relatorio focou a relevancia da perce¢do sensorial humana para a estruturagdo do
pensamento criativo, procurando enquadrar neste tema metodologias de ensino e pratica

docente.

O funcionamento dos sentidos humanos e o0 pensamento estético completam uma parte
fundamental do conhecimento humano: a “cogni¢do sensivel”. Este relatorio reenquadrou
algumas praticas pedagdgicas no ensino das artes na escolha, que tiveram por base o objetivo

de harmonizar a experiéncia sensorial dos adolescentes.

Segundo alguns autores, foi possivel concluir que o tipo de aprendizagem que se
desenvolve na maioria das escolas forca desde cedo o individuo a relacionar elementos
sensoriais através de associacdes cognitivas de raciocinio l6gico. Contudo, na nossa infancia
os sentidos funcionam de modo idiossincratico (sinestésico) e sdo posteriormente
especializados no sentido da “visao”, nomeadamente na cultura ocidental. Este hiato que

restringe o ensino das artes tornou relevante a importancia do tema em estudo.

Compreendemos que o fendmeno sinestésico é uma ferramenta criativa da consciéncia
humana. Semelhante ao pensamento visual, possibilita a construcdo de gestalts e um modo
“extraordinario” de pensamento, que recorre a mais faculdades mentais. Paralelamente,
entendemos que a “sinestesia” (na fase adulta) ¢ uma disfungdo cerebral, mas que ¢ possivel
para o individuo comum (embora nunca se torne sinesteta) desenvolver um nivel de percecédo

mais apurado e multissensorial.

Resumidamente, a expansdo da nossa consciéncia sobre “metaforas sinestéticas”
desenvolve o potencial sinestésico que esta, na maioria das pessoas, condicionado por habitos
sociais. No ensino das artes, a acdo do professor tem a responsabilidade de promover e
aprofundar a experiéncia sensorial e 0 pensamento estético dos alunos. O habito de conceber o
pensamento estético em torno do sentido da “visdo” limita outro aspeto fundamental da

experiéncia humana: a “inteligéncia haptica”, assim nomeada por Lowenfeld.
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Na nossa experiéncia enquanto docentes, algumas carateristicas deste tipo de
inteligéncia sdo observaveis nos nossos alunos. Muitas vezes, identificamos modos de
expressao divergentes da representacdo naturalista. Estes exemplos representam o lugar
interno de uma experiéncia plena de imagens contingentes e de impulsos que envolvem niveis
subconscientes e uma forma de linguagem que também pode ser educada. O conceito
“haptico” revelou-se naturalmente muito interessante para este estudo e esta ligado a uma

experiéncia que deriva ndo da percecdo externa, mas de uma origem interna.

Propomos com este relatdrio que as experiéncias “haptica” e “sinestética” prolongam
o aparecimento de um certo tipo de imagens abundantes na infancia: as “imagens eidéticas”
responsaveis pelo nosso desenvolvimento cognitivo e pelo pensamento abstrato e metaférico

baseado na “dissociag@o” e “associacdo”, como descreveu Vygotsky.

Também por vezes aferimos na nossa pratica educativa que a criatividade ndo se
relaciona Unica e exclusivamente a uma ideia previamente determinada e que este mal-
entendido pode inibir certas divagacdes (ndo conscientes) da capacidade de expressdo. A
espontaneidade no desenvolvimento da capacidade criadora permite quebrar “quadros de

referéncia estaticos”.

Baseada na “associagdo” e “dissociagdo”, a forma espontinea desencadeia
frequentemente a “cristalizagdo de uma ideia” que ¢ fundamentada num “senso-comum”, ou
seja, um tipo de conhecimento intuitivo e ndo especializado que compreende uma vertente

holistica da nossa faculdade cognitiva.

Sugerimos para 0 ensino das artes na escola outras prioridades: a valorizacdo do
raciocinio divergente assente na lateralidade do funcionamento do nosso cérebro e a
aprendizagem metacognitiva. Evocamos ainda a urgéncia de suprir outro habito cultural que
glorifica os “produtos”, desvalorizando os “processos de aprendizagem” ¢ uma das fases

cruciais a0 momento criativo: a incubagéo.

Concluiu-se que é imprescindivel a concretizagdo de projetos e que este envolvimento
do aluno na realizacdo de um trabalho por fases possibilita processos metacognitivos de
regulacdo da acdo. Paralelamente, a relacdo com os materiais é um aspeto fundamental para o
desenvolvimento de processos dindmico-sensoriais de resposta. No ensino das artes, 0s

materiais tém sido erroneamente concebidos como entidades sobre as quais se imprimem
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ideias, o que impede a metacognicdo. As ruminag6es ndo-conscientes do processo criativo séo

cruciais a0 momento l6gico-sensorial onde “os sentimentos se tornam forma”.

Paralelamente, colocamos a hipOtese de a inteligéncia “haptica” potenciar a
experiéncia “autotélica” associada a momentos de “fluir” (Csikszentmihalyi), onde existe

predominancia de ondas cerebrais alfa propicias a uma melhor retencéo da informacéo.

No que respeita as estratégias de ensino, um substantivo de maior relevancia foi, em
cada aula, o cumprimento de objetivos de aprendizagem e ndo o cumprimento das
planificagdes. A organizacdo da aula deve ser flexivel e redirecionar-se de modo orgénico
ocasionando uma atmosfera ndo constrangedora as aprendizagens. O professor deve ser

sensivel as diferencas entre cada aluno e influenciar positivamente o seu processo.

Enquanto docentes, os contetudos que lecionamos devem consolidar espiritos criticos e
sensiveis, fomentando o pensamento estético, sugerindo metéforas, ligando ideias, propondo
pensamentos, relacionando disciplinas e aliando as diferentes formas de arte - poesia,

literatura, musica, teatro e a danca, entre outras.

A experiéncia dos sentidos € determinante para o0 ensino das artes. Incitar a percecao
do mundo é incentivar a expressdo, a experimentacdo, 0 pensamento estético e 0

autoconhecimento que nos permite a exploracdo de meios e o relacionamento de ideias.

Do balango feito a partir da experiéncia desenvolvida, pretendeu-se aferir o
desenvolvimento de aptidfes expressivas e da criatividade dos alunos face as metodologias e
exercicios propostos em torno do fenémeno sinestésico. No dominio das competéncias,
verificou-se que a criatividade nos enunciados e a abordagem estética e sensorial dos
conteddos podem ter sido determinantes para estimular faculdades hapticas nos alunos. Em
ultima andlise, o fendmeno sinestésico contribuiu para um aprofundamento deste tipo de

experiéncias.

Os objetivos delineados em termos da pratica pedagdgica foram positivamente
alcancados, como se verificou no processo de trabalho e questionarios em anexo com

reflexdes dos alunos que revelam os seus olhares sobre a arte e 0 processo criativo.

A concretizagdo de projetos, a relacdo com os mais diversificados materiais e

ferramentas de trabalho, a utilizacdo de espagos livres, o ritmo de trabalho e a exigéncia dos
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desafios propostos, influenciaram a capacidade de aceitar riscos, experimentar estilos e

linguagens proprias, muitas delas inovadoras tendo em conta as sua idades.

Os processos metacognitivos fizeram-se tenuemente sentir, tanto na autonomia, como
na capacidade de reflexdo dos alunos sobre a prépria aprendizagem. Para isso, contaram
frequentemente com questdes colocadas pelas professoras, de modo a incitar a curiosidade e
capacidade de descoberta. O tempo que lhes foi concedido para experimentar meios e
ultrapassar imprevistos foi também significativo para incitar este tipo de aprendizagem.

Procurou-se que a "(in) disciplina™ do Desenho se prolongasse a um universo extenso
através da Unidade Didatica selecionada. Desejou-se aplicar de forma natural e espontanea 0s
conteudos, partilhando experiéncias estéticas e modos de expressao. A relacdo que se foi
estabelecendo com os alunos, fortemente sustentada, foi crucial a uma aprendizagem
cooperativa aluno-aluno e professor-aluno, motivando todos os intervenientes a um desafio

que se auto direcionava a cada aula.

Em termos pessoais e profissionais, concluimos que o nosso propésito deve servir
metas de aprendizagem e que as estratégias de ensino se devem reavaliar face as respostas dos
alunos - esta é a funcdo da avaliacdo. Propor aulas e aprendizagens através dos meios de
descoberta dos alunos enriquece ndo s6 as suas capacidades criativas, mas as nossas
competéncias enquanto docentes para gerirmos imprevistos, para sermos também aprendizes
de um processo cuja reciprocidade é um elemento chave da motivacdo no ensino. Privilegiar a

reestruturacdo de estratégias € uma premissa de sucesso na relacdo de ensino-aprendizagem.

Em suma, 0 nosso crescimento esta exposto a um leque de influéncias que véo
distorcendo “dons naturais” que a educagdo deve salvaguardar. Este patriménio pessoal
permite ao individuo exercer uma funcdo criativa dentro do contexto social. Read
salvaguardou esta ideia afirmando que os individuos “ndo sdo um material que se deite dentro
de um molde e que se dé uma marca de contraste” (Read, 2007, p. 17). A sua experiéncia ¢

muito exata, mas ndo inteiramente objetiva nem somente empirica.

A auséncia do sentido da “visao” enriquece a capacidade criadora do individuo. No
entanto, a sobrevalorizagao deste sentido tem desvalorizado inimeros tipos de experiéncia e
negligenciando conteudos e estratégias curriculares essenciais. Esta lacuna cultural que
enaltece processos logico-cognitivos de representacdo através do dominio excessivo de

técnicas inibe processos metacognitivos de expressao no ensino das artes na escola.
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1.  Betty Edwards e Kimon Nicoléides: Entre o Haptico e o Sinestésico

Apparently, what the person knows but doesn’t know at
a verbal, conscious level therefore comes pouring in the
drawings.” (Edwards, 2008, p.XVI)

Baseado no antagonismo do pensamento humano, o0 método criado por Betty Edwards
(2008) propde uma “diferente” aprendizagem do olhar que pretende diminuir a lateralidade do
funcionamento do cérebro. Edwards acreditava que habilidade para o desenho era um talento
acessivel a todos e constatou com o0s seus alunos que estes adquiriam certas competéncias ndo
de modo gradual mas repentinamente: “’ I don’t know. I’'m just seeing things differently”,
afirmavam. (Edwards, B., 2008, p.XI)

A autora (baseando-se na sua experiéncia enquanto artista para criar certas estratégias
de ensino) constatou que enquanto desenhava perdia a nog¢do do tempo e que qualquer
mecanismo desconhecido Ihe inibia a fala. Inspirada nas pesquisas de Roger Sperry, concebeu
exercicios cujo objetivo era demonstrar aos alunos um modo de pensar através do desenho,
um modo ndo-verbal, por oposi¢do ao hemisfério principal. O “R-mode”, assim designado por
Betty Edwards, apresentou-se determinante para o acesso a funcdes cerebrais geralmente
obscurecidas pela linguagem. Por conseguinte, os exercicios que prople - tais como a
representacdo de “imagens invertidas”, o desenho “cego de contornos”, o desenho “puro de
contorno”; o desenho “modificado de contornos”, o desenho de “espagos negativos”, o
desenho com a “mao contraria”, o desenho em perspetiva a partir da “Janela de Diirer” -
contribuem para o acesso consciente ao “R-mode” por apresentarem ao cérebro um trabalho

cujo verbal “L-mode” ndo pode executar.

O que se torna relevante no pensamento de Edwards para o tema deste relatorio é o
fato desta mudanca no modo de pensar proporcionar aos alunos a concentracao extrema na

execucdo do desenho talvez uma “experiéncia de fluir’ e a perce¢do haptica e multissensorial.

Ver as coisas de um modo diferente torna possivel o aparecimento de “insights”
individuais e liberta o individuo da representacdo estereotipada. Através da expressdo
individual “in your own way” (Edwards, B., 2008, p.21) surge a linguagem nao-verbal da
arte. Edwards acreditava que o sistema de linguagem recorrentemente recomendado para o
desenho (L-mode) é um ultraje para a aprendizagem, pois obriga o sistema de censura a estar

constantemente em alerta. O extremo de concentracdo que observava nos seus alunos, para
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além de conferir uma mudanca de processamento de informacdo para o hemisfério direito,

contribuia para que se expressassem por si mesmos e de modo espontaneo.

A dificuldade estava em explicar este diferente modo de olhar. Visto que a grande

maioria das pessoas nunca aprendeu a ver suficientemente bem para desenhar, afirmava:

Drawing is a curious process, so intertwined with seeing that the two can hardly be
separated. Ability to draw depends on ability to see the way an artist sees, and this kind of

seeing can marvelously enrich you life” (Edwards, B., 2008, p.2).

A capacidade de desenhar é a capacidade de estabelecer uma mudanga no modo como
o cérebro vé e percebe o exterior, mas ¢ primeiro necessario conceder “acesso consciente” ao

modo inabitual de pensamento:

Many artists have spoken of seeing things differently while drawing and have often
mentioned that drawing puts them into a somewhat altered state of awareness (...) Awareness of
the passage of time fades away and words recede from consciousness. Artists say that they feel
alert and aware yet are relaxed and free of anxiety, experiencing a pleasurable, almost mystical
activation of mind (Edwards, B., 2008, p.4)

Uma certa mudanca no estado da nossa consciéncia, como de resto afirmaram também
Csikszentmihalyi (2002) e Campen (2008), concede-nos a possibilidade de aceder a outra
realidade. A chave para aprender a desenhar - diz B. Edwards - é arranjar as condi¢des
necessarias internas e externas que permitam um diferente tipo de processamento de

informacdo. Com o tempo, defende a autora, torna-se possivel controlar esta mudanca.

K. Nicolaides (2008) por sua vez apresenta um processo de pratica onde o desenho é
entendido (a semelhanca de B. Edwards) como um esfor¢o a caminho de um entendimento. A
dificuldade no desenho esta na falta desse entendimento, afirma Nicolaides. O individuo deve
encontrar os fatos através da sua propria experiéncia: “They must discover something of the
true nature of artistic creation — of the hidden processes by which inspiration works (...) This
cannot be a matter of mere formula” (Nicolaides, K., 2008, p. XII1). Nicolaides afirma que o
desenho pouco tem a ver com a ideia de artificio ou de técnica. Esse entendimento de que fala
chega naturalmente com a correta observagdo “and by that I mean a physical contact (...)

through all the senses.” (Nicolaides, K., 2008,p. XIII)
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O “método natural” tenta devolver ao sujeito o lugar da sua propria experiéncia,
propondo pensamento e contato: “These rules are the result of man’s hability to relate the
laws of balance (...) ” (Nicolaides, K., 2008, p. XIV).

Porque a pratica e o trabalho arduo sdo os recursos mais importantes deste meétodo,
Nicolaides propde varias sessdoes de diferentes assuntos contemplando cada “Schedule”
quinze horas de desenho. Entre os Vvarios exercicios que propde, encontram-se 0s temas
fulcrais que englobam os conceitos de contorno, gesto, peso, movimento e memdria

(afunilando-se para os conceitos de haptico e sinestésico).

Partindo do mesmo principio de B. Edwards, do desenho como uma quest&o do olhar,
de ver “concretamente”, Nicolaides introduz ainda a novidade de referir um olhar que nédo é
exclusivo da visdo. O olhar como uma confluéncia simultanea entre os sentidos através do

olho:

Although you use your eyes, you do not close up the other senses — rather, the reverse,
because all the senses have a part in sort of observation you are to make (...) Actually, we see
through the eyes rather than with them. It is necessary to test everything you see with what you
can discover through the other senses (...) and their accumulative experience (Nicolaides, K.,

2008, p.5-6).

Nicolaides ressalva a importancia de desenhar através do maior nimero de sentidos
possivel, sobretudo enfatizando o toque. Os primeiros exercicios que sugere tém como
objetivo tornar consciente a importancia do tato e coordena-lo com o sentido da visdo. Com
este propdsito, o lapis que simultaneamente assenta sobre o papel faz a vez do dedo que
percorre o perfil do objeto (como se o lapis tocasse lentamente no contorno). Neste instante
aparece a necessidade de desenhar olhando continuamente para 0 modelo e nunca para o

papel (desenho cego de contorno).

Mais adiante no seu livro, Nicolaides afirma que tanto o gesto como o contorno estéo
relacionados com uma experiéncia tatil, o sujeito deve sentir a dindAmica do gesto e ndo uma
qualidade estatica das coisas. Em constante mudanca, as formas alteram-se e 0 gesto ndo tem
faces precisas nem silhuetas exatas, explica: “ To be able to see the gesture, you must be able

to feel it in your own body.” (Nicolaides, K., 2008, p.15).
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H. Heyrman (2007), Lowenfeld (1970), Damasio (1994; 2000), Csikszentmihalyi
(2002), entre outros autores, haviam salientado a preponderancia do corpo no processo

metacognitivo de aprendizagem.

Ainda neste contexto, o autor enfatiza no seu método ndo sé a importancia da
identificacdo com a ag¢do, mas também com a totalidade da forma: “ To me weight is the
essence of form (...) | think of form as the living expression of weight.” (Nicolaides, K.,
2008, p.32) e explica que a concretizacdo do peso ndo necessita de ser vista unicamente em
temos de escalas de medida (“ounces or pounds”), mas através do sentido de energia interior.
O entendimento da resisténcia a nossa energia retribui-nos uma consciéncia do peso real dos
objetos, o desenho de peso ou massa tem uma relacdo direta com a experiéncia interna do

sujeito e o seu sentido de equilibrio (cinestético).
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2.  Primeira Proposta de Trabalho Final - Projeto 1

O projeto inicial tinha a intencdo de estreitar o Desenho, a Pintura Gestual, a Video-Art

e a Instalagdo, incluindo o dominio da performance nas artes plésticas.

Por condicionantes técnicas (equipamentos) e de espaco (falta de disponibilidade da sala
de teatro) e, ainda, por questdes ligadas ao desenvolvimento cognitivo e motor dos alunos
(pouco a vontade para explorar o corpo como forma de registo), o projeto foi readaptado

posteriormente ao desafio de “Materializar Sentidos”.

Com a finalidade de desenvolvimento da percecdo e da expressdo dos alunos, este
projeto iria servir-se das Unidades Didaticas “Visdo Diacronica” e “Visdo Sincronica do

Desenho” exploradas ao longo de varios blocos.

A fase introdutdria do projeto “Ver e Perceber — em Didlogo” possibilitava aos alunos a
escolha de um fragmento/mddulo da paisagem (uma aresta, textura, sulco, saliéncia ou

fragmento do proprio corpo) e um “som” associado a essa forma.

Na fase seguinte - “Registar — Tornar Presente” - 0 objetivo era a interiorizagdo do som
e transformacdo da forma através da expressdo no desenho. Num conjunto de desenhos em
formato A; (associando a forma ao som), o aluno poderia explorar a “desenvoltura do gesto”
(rapido, lento, réapido e lento, leve, pesado, circular, quebrado, amplo, contido), a qualidade da
linha (negra, pura, partida, interrompida) e ainda as vérias técnicas, materiais e suportes
experimentados ao longo do ano (grafites, pasteis, sanguinea, tinta-da-china, aguarelas,
aparos, pinceéis largos e finos; papéis lisos ou rugosos). Neste processo de registo, tirando
partido da “arbitrariedade dos materiais” e de uma certa “indisciplina do desenho”, o aluno

iria explorar processos de transformagdo gréfica.

No terceiro exercicio - “Fixar — Tornar Ausente” - 0 objetivo foi ajudar o aluno a
compreender a auséncia como possibilidade de presenca (criando um duplo, uma nova
forma). Nesta fase o aluno teria a oportunidade de trabalhar o espaco negativo através do

desenho, da pintura ou da escultura pelo dominio de moldes com materiais diversos.

Na fase seguinte “Germinar (O Duplo). Modelando o Espago”, seria sugerido que se
encenasse entre o “duplo” (a nova forma) e um “espago” um dialogo de sensagdes opostas
(exemplo: peso/leveza; proximo/distante; auséncia/presenca, ente outras). A transformacao do
espaco deveria, em consonancia com a nova forma, ser materializada em virtude dessa tens&o.

Neste processo, seria possivel recorrer a maltiplos materiais, para facilitar a expressdo do
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aluno. A cor e 0s materiais poderiam ter aqui um papel determinante no jogo sinestésico de

expressar sensagoes.

Na intervencdo do espaco seria proposta na Ultima etapa do problema/exercicio. Esta
fase final, “Recriando um Lugar — Materializacdo do Dialogo através do Desenho”, pretendia
que o aluno deixasse um registo baseado no automatismo e desenvoltura do gesto. A
“materializagdo desse dialogo” (expressdo da oposicdo entre duas sensagdes), através do
desenho, possibilitava aos alunos a expresséo de instintos e emogdes (como por exemplo, nas
obras de Frank Stella e Franz Kline apresentadas nas figs. 7 e 8 em anexo. A expressdo do
“gesto”: regrado (geometria sagrada, escrita) e/ou desregrado (action-painting, pintura
gestual, expressionismos) através da semiologia do desenho iria expressar a tensao entre as

duas sensagdes opostas.

Este projeto exigia explorar com os alunos dominios de expressdo dramaética, técnicas
de improviso e performance. Seria desejado que estes exercicios pudessem ser realizados no
ambito de uma residéncia artistica, por exemplo, nas Oficinas do Convento em Montemor
(durante um fim-de-semana), com o auxilio das professoras Virginia Frois, Teresa Ferreira e

com um professor de expressao dramatica, Jean Paul-Buccieri.

A dificuldade de articular estes requisitos impossibilitou a execucao do projeto. Através
da “Visdo Diacronica do Desenho”, tinha a pretenséo de proporcionar uma maior amplitude
no entendimento do desenho, como “indisciplina” que se foi concretizando desde as primeiras

manifestacdes da pré-histdria e que perdura hoje em toda a arte contemporanea.
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3. Planificacéo do Projeto 1

Escola Secundéria da Portela

- UNIDADE -

Planificacdo Desenho A 10°Ano 2009/2010 Visédo Diacrdénica do Desenho
Unidade Didéctica (Abril/Maio/Junho) A Indisciplinado Desenho
Prof2, Rita Torréo Projecto 1
Contetdos Competéncias Metodologias/estratégias NC aulas
Viséo Observar e analisar Exercicio0
Procedimentos Manipular e sintetizar Ver e Perceber — Em dialogo ~ -UNIDADE-
Materiais Interpretar e comunicar Visdo Diacronica do Desenho
Técnicas Escolha do referente (forma e espago para instalagao final). A Indisciplina do Desenho
Sintaxe Desenvolver a observagio, interrogagio e Os alunos devem percorrer os espacos fisicos da escola. Articulagédo de um som.
Sentido interpretao (exemplo: uma aresta, uma textura, um sulco, uma saliéncia. ..) 14 Marco
Inteligéncia haptica
. Processos metacognitivos 1
Visdo Desenvolver a capacidade de representacio,
- ESt'mU“ES expressio e interpretacio
- Percepgdes Explorar e dominar as potencialidades dos
o modos de registo — Linha e mancha.
Materiais Desenvolver meios proprios de expresso, Exercicio 1
- Suportes experimentagdo e manipulagio de materiais, Registar — Tornar presente
- Meios actuantes instrumentos e processos.
Dominar a linha: intensidade, textura, Registo de varios apontamentos em formato Al. Estes apontamentos devem explorar a
Técnicas espessura, gradagao, amplitude. gestualidade do trago (rapido , lento, rapido e lento, leve, pesado, circular, quebrado, amplo, (8=11 Margo)
Modos de registo: Dominar a mancha: forma, textura, densidade, ~ contido); a qualidade da linha (negra, pura, partida, interrompida) e ainda as varias técnicas,
- Trago transparéncia, cor, tom, gradagao. materiais e suportes aprendidos ao longo do ano (técnicas secas — grafites, pasteis, 2
- Mancha Escolher e aplicar materiais e processos sanguinea; técnicas humidas — tinta-da-china, aguarelas, aparos, pincéis largos e finos;
- Misto adequados. papéis lisos ou rugosos).
Dominar a linha de contorno. O som ir& estimular o aluno no processo de transformagéo da forma transformagéo.
Ensaios

Processos de andlise:

- Estudo da forma

Processos de sintese:

- Transformacéo

Saber representar com a linha e mancha através

de processos de sintese.

Trabalhar sinestesias

(N° de estudos: 5 a 10)

‘ﬂ
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i
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Escola Secundaria da Portela

- UNIDADE -
Visao Diacronica do Desenho

Planificagdo Desenho A  10° Ano 2009/ 2010
Unidade Didéactica (Abril/Maio/Junho) A Indisciplina do Desenho
Profé. Rita Torréo
Contetdos Competéncias Metodologias/estratégias N° aulas
Observar e analisar Exercicio 2
Manipular e sintetizar Fixar — Tornar ausente
Interpretar e comunicar Impressdo do referente em barro - 0 negativo
S'Lafx? . i S O aluno compreende o vazio deixado pelo registo da forma como possibilidade de presenga. {1518 Marco)
Dominios da linguagem pléstica: Desenvolver a intuicéo x .
; . Transformacéo da forma através do som. 1
Recriar novos modos de perceber a realidade
Desenvolver a capacidade de expressédo e
- Forma improviso
(Tragados ordenadores: regra de  Desenvolver a capacidade Gestaltica de
ouro; consonancias musicais; apreensdo do real
sistemas geomeétrico- Explorar as diversas inteligéncias humanas
matematicos) (Explorar os diversos sentidos humanos: Exercicio3 e 4
Tacto — temperatura, pressio, dor, posiio; Germinar — O duplo: modelando o espaco
Viséo — distancia, velocidade, cor,
- Cor profundidade; Escolha de um espago. Escolha de um dialogo de opostos (exemplo: peso/leveza,
(efeitos da cor) Audicio — velocidade, direcio; quente/frio; aspero/liso; suave/grave; proximo/distante; fluido/fixo; cheio/vazio).
Olfacto — identificagio quimica; Nesta terceira fase do projecto € suposta a articulagéo do espaco e da forma. (22— 25 Marco)
Equilibrio E sugerido que entre estas o espaco e a forma se faca uma analogia com um dialogo de
Humor 0opostos. 3
- Movimento e tempo Medo A escolha das dicotomias foi provavelmente contaminada pelo som.

(organizagéo dinamica:
localizagéo e orientagéo;
organizagao temporal: ritmo e
tempo)

Intuicdo, etc.)

Criar métodos de trabalho individual e
colaborativo

Capacidades de resposta superadora de
esteredtipos
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Escola Secundaria da Portela

- UNIDADE -

Planificacdo Desenho A 10°Ano 2009/ 2010 -~ . £
) o e Visédo Diacronica do Desenho
Unidade Didactica (Abril/Maio/Junho) R
Profe. Rita Torrio A Indisciplina do Desenho
Conteldos Competéncias Metodologias/estratégias N° aulas
Observar e analisar .
) Manipular e sintetizar Bxercicios 5 ) ) )
Sentido Interpretar e comunicar Aulas de preparagéo para o trabalho de improviso (teatro). 12 — 15 Abril
P * (Jeam Paul Bucchieri, Virginia Frois, lvo Moreira, Jodo Dias, Rafaela Macedo)

Vis&o sincronica do desenho 4

Visao diacronica do desenho ~Promover a concentracao
Desenvolver a capacidade de entrega

Imagem Potenciar emogdes

(plano de expressio ou Potenciar sensagdes »

significante) Desenvolver sensibilidade estética
Compreender processos metacognitivos Exercicio 6

Observador Compreender realidades sensiveis Recriando um lugar — Materializagio do dialogo através do desenho

(plano de contetido ou Entender o acto criativo como um processo em

significado) descoberta o 0 dialogo anteriormente escolhido entre dois opostos, sera nesta sexta fase pretexto para a
Saber transformar o erro numa. possibilidade  apresentagio de uma instalag&o. O aluno podera explorar os conceitos de automatismo e (19 — 29 Abril)
Adquirir novos conceitos sobre a tradicional  gesto,
imagem do artista O aluno compreende através da persisténcia do desenho a possibilidade do inconsciente 5

Perceber que a obra de arte nasce da
persisténcia

Desenvolver a multidisciplinaridade
Entender a realidade de um modo dindmico
Promover a capacidade de trabalho e
cooperagdo com os colegas

Desenvolver a proximidade com os outros
Promover a seguranga e auto-suficiéncia

Ser capaz de percepcionar 0 meio envolvente
de modo empético.

Ser expresso no gesto:
Regrado (geometria sagrada, escrita...)
Desregrado (action-painting, pintura gestual, expressionismos...)

Apéndice 2 — Planificacéo do Projeto 1
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4, Os Temas

Os temas escolhidos tiveram a finalidade de estruturar o pensamento reflexivo dos
alunos sobre questdes estéticas que definem a arte.

Auséncia/Presenca

Os temas “Auséncia/Presenca” representaram desde a Pré-Histdria a proximidade e

ligacdo da arte com a relago entre o sagrado e o profano (fig®. 1 a 4). E também a dicotomia

que define o “icone” e a questdo da “imaterialidade” da imagem.

Figuras 1 a 4 — Silhuetas (1973-78), Ana Mendieta; Venus de Willendorf e Menir dos Almendres.

Fragilidade/Resisténcia

Entre as inimeras referéncias dos movimentos artisticos, a Land Art & muitas vezes
exemplo da qualidade efémera da arte. Uma certa instabilidade que simultaneamente se
insurge como resisténcia, a intervengdo na paisagem e a transformacgéo da propria percecéo do

espaco, aparecem como um manifesto que na sua esséncia é militante.

Figuras 5 e 6 — Spiral-Jetty (1970) e Running Fence (1976), Christo e Jeanne-Claude.
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Disciplina/lmpulsividade

A manifestacdo da arte é também a “materializagdo de um dialogo”, um gesto cuja
intencdo € a expressao de uma ideia. A arte € um rasto deixado pelo dialogo interno do sujeito
por si. E é nesta qualidade de improviso que o inconsciente aparece na expressividade do

gesto (fig®. 7 e 8).

Figuras 7 e 8 - Frank Stella 1965; Franz kline, Manhoning, 1956.

Leveza/Peso

A arte apresenta a “invisibilidade” da matéria expondo a problematica entre o visivel e
o invisivel. A “invisibilidade” da matéria ¢ frequentemente traduzida pela auséncia de peso
(fig®. 9 a 12). A auséncia de peso diz respeito ao que ¢ volatil, a qualidade do que se move e
sugere mudanca. No extremo do que é volatil aparece a auséncia. A perfeicdo. O equilibrio e

a imobilidade.
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Figuras 9 a 12 — Yves Klein, Le Saut dans le vide (1960); Cornelia Parker, Edge of England (1999); Javier Pérez, Mask os Sedution (1997);
Gérard Castello- Lopes (1988).

Imobilidade/Entropia

A imobilidade definiu toda a arte egipcia que pretendia fixar o “ka” (espirito). A arte

egipcia em grande parte da sua frontalidade tentou eliminar a nogcdo de morte.

O conceito termodinamico de entropia, por oposi¢do, tem a ver com o “grau de
desordem” do universo para o qual tendem irreversivelmente os seres vivos. Paradoxalmente,

a entropia aparece em tudo o que apresenta um excesso de vida.

Figuras 13 a 16— Rodin, The Belle Heaulmiere (1884-85); Faium Portraits; Van Gogh, Girassdis (1888).
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Distanciamento/Proximidade

A arte como rito de purificacdo e passagem entre a vida e a morte.

Figuras 17 a 19 - Bill Viola, Purification (2005), The Crossing (1996); Shirin Neshat Rapture (1999).

Desejo/Prazer

Excertos do catalogo da exposicdo — “Anatomias Contemporaneas”:

O desejo ¢ o momento em que os corpos se suspendem (...) o 6rgdo do desejo é o olhar (...) melhor
descrito pela metafisica do que pela fisica (...) O prazer envia-nos imediatamente para o centro do corpo.
O prazer corporiza o desejo (...) Enquanto que o corpo de desejo tinha uma existéncia etérea, volatil (por
muito intenso que fosse o desejo), o corpo de prazer é absolutamente s6lido na sua natureza (...) O prazer

da ao corpo uma dimensdo de desfuncionalidade, uma vertigem de rutura, uma alucinagéo suicidaria, que

por momentos o afasta de todos os compromissos mecanicos e biolégicos. Ha no prazer uma pulsédo de
morte irresistivel (Cunha e Mendes, 1997, p.73 - 83).

Figuras 20 a 22 — Shigeko Kubota, Vagina Painting (1965); Abbas Kiarostami, Shirin (2008); Thomas Struth, Audience 2 (2004).
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1.  Planta da Exposicdo: “Anatomias Contemporineas”, Fundicido de Oeiras 97/98 (Cunha e Mendes, 1997)
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