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Resumo

O presente relatorio da pratica de ensino supervisionada documenta
todo o processo de concecéo, operacionalizacao e avaliacdo de uma unidade
curricular no ambito da disciplina de Oficina de Artes do 12.° ano do Curso
Cientifico-Humanistico de Artes Visuais do Ensino Secundario, na Escola
Secundaria de Casquilhos, no Barreiro.

O mote desta unidade consistiu no desenvolvimento de um projeto em
gue os alunos tiveram de transpor para a tridimensionalidade a obra
“Composigcdo com Vermelho, Amarelo, Azul e Preto” (1921) do pintor Piet
Mondrian, partindo para tal de uma andlise exploratéria da profundidade
implicita e/ou potencial de cada um dos seus elementos estruturantes,
seguida da mobilizacdo critica de um conjunto de saberes prévios
provenientes de disciplinas como Historia da Arte, Desenho, e Geometria
Descritiva, a culminar na constru¢cdo de um modelo tridimensional da obra.
Pretendeu-se deste modo promover nos alunos a compreensao da utilidade
dos vérios sistemas de representacdo gréafica e/ou fisica do espaco e das
formas nos seus processos de andlise, manipulacdo e comunicacéo.
Pretendeu-se também melhorar as competéncias dos alunos no dominio do
espaco e das formas tridimensionais.

Dos resultados obtidos foi possivel concluir que os alunos alcangaram
com sucesso 0s objetivos e as metas estabelecidos, tendo todos eles obtido
uma avaliagdo positiva no trabalho desenvolvido. Os alunos foram capazes
de realizar este projeto em colaboracdo estreita entre si, tendo para isso
desenvolvido estratégias de relacdo que se cruzam com 0s quatro grandes
objetivos da educacéo para o Século XXI (Delors, 1996): aprender a conhecer,

aprender a fazer, aprender a estar juntos e aprender a ser.

Palavras-chave: Mondrian, Espaco, Forma, Desenho, Modelo,
Profundidade, Cor.
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Abstract

The current report of supervised teaching practice documents the entire
process of conception, implementation and evaluation of a curricular unit on
the scope of the subject of Oficina de Artes from the 12" grade of the Scientific-
-Humanistic Course in Visual Arts, which took place at Casquilhos High
School, in Barreiro.

The motto for this unit was the transposition to the third dimension of
Piet Mondrian’s painting Composition with Large Red Plane, Yellow, Black,
Grey and Blue (1921). For this purpose, the students had to develop a project
starting from an exploratory analysis of the implicit and/or potential depth in
each element presented in the composition, followed by a critical mobilization
of previously acquired knowledge in subjects such as History of Art, Drawing,
and Descriptive Geometry, culminating on the construction of a tridimensional
model of this artwork.

This project aimed to promote the students’ comprehension on the utility
of the various graphical and physical systems of representation of space and
form for purpose of analysis, manipulation and communication, as well as to
improve their spatial reasoning skills.

From the results it was possible to verify that the students successfully
achieved the aims and goals proposed, with all of them attaining positive
grades. The students were capable of developing this project in close
collaboration amongst themselves, employing for this purpose a set of
strategies that suit the four pillars of education for the twentieth century
(Delors, 1996): learning to know, learning to do, learning to be, and learning to

live together.

Keywords: Mondrian, Space, Form, Drawing, Model, Depth, Colour.
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Introducéo

O presente relatério da pratica de ensino supervisionado documenta
todo o processo de concecao, implementacdo e avaliacdo de um projeto
pedagogico dirigido a uma turma do Ensino Secundario no ambito da
disciplina de Oficina de Artes, pertencente ao Curso Cientifico-Humanistico
de Artes Visuais no 12.° ano de escolaridade, na Escola Secundéria de
Casquilhos, no Barreiro. Este projeto pedagogico € o culminar do percurso
formativo do Curso de Mestrado em Ensino de Artes Visuais no 3.° Ciclo do
Ensino Basico e Ensino Secundario, e visa a mobilizacdo do conjunto de

saberes nele adquirido em ambiente de pratica profissional.

Objetivos

O propésito deste projeto foi o de levar os alunos a transpor para a
tridimensionalidade a obra “Composicdo com Vermelho, Amarelo, Azul e
Preto” (1921) do pintor Piet Mondrian, partindo para tal de uma analise
exploratéria da profundidade implicita e/ou potencial de cada um dos seus
elementos estruturantes, seguida da mobilizacdo critica de um conjunto de
saberes prévios provenientes de disciplinas como Historia da Arte, Desenho,
e Geometria Descritiva, a culminar na construcdo de um modelo

tridimensional da obra.

Justificacédo do tema

A escolha do tema espaco resulta do cruzamento de trés variaveis
distintas — o programa da disciplina de Oficina de Artes do 12.° ano, a
formacdo em Arquitetura da mestranda aliada ao seu interesse pessoal pelo
tema, associados ainda a desmotivacdo observada nesta turma na disciplina
de Geometria Descritiva.

Na realidade, é frequente que os estudantes se questionem acerca da
importancia e da utilidade da geometria durante a escolaridade obrigatoria.
Dado o énfase colocado na resolucéo de problemas geométricos abstratos no

processo de ensino-aprendizagem, € possivel aos alunos assimilar e

reproduzir uma série de procedimentos geométricos sem que na realidade



compreendam de modo significativo o valor inestimavel da geometria
enquanto instrumento de trabalho, ferramenta para entender e apreender o
espaco e as imagens a sua volta, ou até mesmo como veiculo promotor da
compreensao das suas proprias imagens mentais.

O objetivo ultimo do projeto pedagdgico aqui descrito é o de promover
nos alunos a compreensdo da utilidade pratica dos sistemas de representacao
geomeétrica nos processos de entendimento, comunicacdo e manipulagédo da
realidade bi e tridimensional, elevando-os a condicdo de agentes centrais,

ativos e participantes do espaco e das representacdes que dele se extraem.

Metodologia

Este projeto desenvolveu-se segundo um modelo metodolégico de
investigacdo-acdo, tendo por isso os resultados da investigacdo sido
aplicados e testados em sujeitos (alunos) de acordo com um paradigma
interpretativo e uma abordagem qualitativa. Do conjunto de dados a analisar
na fase empirica do projeto, também faz parte do resultado analisados a
avaliacdo da acéo realizada pelos proprios participantes.

Estrutura da tese

A tese organiza-se em 6 capitulos. O primeiro capitulo caracteriza o
meio escolar onde o projeto foi implementado aos niveis geogréfico e
demografico, bem como de instalacdes, alunos e recursos humanos.

O segundo capitulo caracteriza o conjunto de teorias da aprendizagem
e paradigmas da educacdo do ensino artistico que foram utilizados no
desenho do projeto pedagdgico, bem como as teorias dos processos de
desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem que justificam algumas
decisfes tomadas, tais como os estadios de desenvolvimento de Piaget, ou a
taxonomia dos objetivos educacionais de Bloom.

O terceiro capitulo elenca e caracteriza todos os contetdos tedéricos
abordados na unidade didatica e de cuja assimilacdo, compreensédo e
aplicacdo depende a prossecucéao dos objetivos do projeto. Estes conteudos,
relacionados com o tema Espaco nas Artes Visuais, incluem subcapitulos

dedicados a percecéo, organizagao, representacdo e manipulacdo do espaco



bi e tridimensional. Este capitulo inclui ainda um subcapitulo dedicado ao
pintor Piet Mondrian, cuja obra é dada aos alunos como ponto de partida para
a exploracéo de todos os contetdos anteriores.

O quarto capitulo apresenta o projeto pedagdgico, encontrando-se nele
a caracterizacao da turma e da sala de aula, explicacdo e justificacéo de toda
a unidade de trabalho concebida, e uma planificagdo onde se apresentam as
linhas orientadoras do plano de acgéo para implementacdo do projeto. Este
capitulo culmina com o relato da implementacédo do projeto no terreno, através
da descricdo das aulas lecionadas e dos seus momentos mais relevantes.

O quinto capitulo analisa e avalia os resultados alcancados com o
projeto pedagogico, debrugando-se sobre elementos como os critérios de
avaliacao, os resultados da turma, e a avaliacéo feita pelos alunos.

Finalmente, no sexto capitulo reflete-se criticamente sobre o projeto,

procede-se ao seu balanco e propbem-se futuros desenvolvimentos.






1. CARATERIZACAO DO MEIO ESCOLAR

O Agrupamento de Escolas dos Casquilhos, do qual a Escola
Secundaria de Casquilhos é sede, situa-se no Municipio do Barreiro, Distrito

de Setubal, Portugal.

Figura 1: Area Metropolitana de Lisboa

E composto por 5 estabelecimentos de ensino, sendo estes uma escola
secundaria, uma escola basica de 1.2, 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico, e trés
escolas do 1.° ciclo do ensino basico, respetivamente, Escola Secundéria de
Casquilhos (ESCasquilhos), Escola Basica da Quinta Nova da Telha
(EBQTN), Escola Basica do Barreiro N.° 9, Escola Basica do Barreiro e Escola
Basica de Palhais. (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto
Educativo 2014-2017, 2015).

O Barreiro esta integrado na Area Metropolitana de Lisboa e localiza-
se na margem Sul do Estuério do Tejo, fazendo fronteira com os concelhos
do Seixal a oeste, Sesimbra, Setubal e Palmela a Sul, e Moita, a este. Situa-
se a uma distancia de aproximadamente 35 Km da capital de distrito, Setubal,
e a cerca de 40 km de Lisboa, cidade a qual se pode aceder por transporte
terrestre — via ponte 25 de Abril e ponte Vasco da Gama — e por transporte

fluvial.



O concelho é constituido pela Unido das Freguesias do Alto do
Seixalinho, Santo André e Verderena, Unido das Freguesias do Barreiro e
Lavradio, Unido das Freguesias de Palhais e Coina, e pela Freguesia de Santo
Anténio da Charneca. Tem uma area total de 36,41 Km2. (Camara Municipal

do Barreiro - Caracterizagéo do Concelho, s.d.)

Figura 2: Barreiro e Freguesias

1.1 Demografia

O concelho tem uma populacédo de 78,764 habitantes. O grupo etario
mais significativo, tanto ao nivel do concelho como das unides de freguesias,
€ 0 grupo dos 25 aos 64, seguido do grupo com idade igual ou superior a 65
anos. (Camara Municipal do Barreiro - Caracterizagdo do Concelho, s.d.)

Nas freguesias do Alto do Seixalinho, Santo André e Verderena, a
percentagem de populacdo mais jovem (até aos 24 anos, onde se integram
os alunos do agrupamento), esta geralmente abaixo da média do concelho,
ao contrario do que acontece na freguesia de Palhais.

Quer a percentagem de populacdo desempregada quer a taxa de
desemprego apresentam diferencas significativas de freguesia para freguesia:
a freguesia de Palhais aparece em todas as variaveis com as percentagens
menos elevadas, seguida por Santo André, ambas abaixo da média do
concelho. A freguesia do Alto do Seixalinho surge com as percentagens mais
elevadas, seguida pela da Verderena, ambas acima da média concelhia.



Estes dados revelam que os pais dos alunos que frequentam as
escolas que se inserem na UFASSAV (a maioria do agrupamento) terao
dificuldades econémicas que se poderdo repercutir no aproveitamento e bem-
estar dos alunos do agrupamento (Agrupamento de Escolas de Casquilhos:
Projeto Educativo 2014-2017, 2015).

A freguesia do Alto do Seixalinho revela as percentagens de
escolaridade mais baixas nos diversos niveis de ensino: € a freguesia com
maior percentagem de populagdo sem nenhum nivel de escolaridade e a que
tem as percentagens mais baixas de residentes com o Ensino Secundario ou
com o Ensino Superior, o que coincide também com a taxa de analfabetismo
mais elevada, acima dos valores médios do concelho. Este valor podera
provocar, a nivel familiar, auséncia de expectativas positivas em relacdo a
escola.

No extremo oposto, a freguesia de Palhais assume-se como um novo
ndcleo urbano capaz de atrair uma classe média alta, o que leva a que tenha
a maior percentagem de residentes com Ensino Superior (cerca de um quarto
da sua populacdo) e a mais baixa taxa de analfabetismo de todas as
freguesias. Convém lembrar, contudo, que nesta freguesia residem 1869
pessoas, ou seja, apenas 2,4% do total da populacéo do concelho.

As freguesias de Santo André e da Verderena encontram-se numa
posicao intermédia, realcando-se que Santo André possui uma percentagem
de licenciados superior a do concelho e que, quer uma quer outra, possuem

taxas de analfabetismo inferiores a média do concelho.

1.2 Caracterizacdo da escola

A Escola Secundéaria de Casquilhos ocupa as instalagcdes do antigo
Externato Diocesano D. Manuel de Mello, inaugurado a 9 de Outubro de 1961.
Este externato foi construido na Quinta dos Casquilhos em terrenos cedidos
pela Companhia Unido Fabril (CUF) a pedido dos engenheiros da empresa,
gue reclamavam um local de estudo para os filhos (Agrupamento de Escolas
de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017, 2015).
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
DE CASQUILHOS

Figura 3: Logo6tipo do Agrupamento (Agrupamento de Escolas
de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017, 2015)

O projeto de arquitetura original é da autoria do arquiteto Formozinho
Sanchez, que aproveitou a configuracdo do terreno em anfiteatro natural para
realizar uma obra na época considerada “revolucionaria”.

E desta fase a constru¢do dos atuais blocos C e B, a sala do reitor
(atual sala de trabalho de professores), PBX (atual papelaria e reprografia),

casas de banho, sala de professores e bar/refeitorio.

Figura 4: Entrada da Escola (Fonte prépria)

Em 1969, na atual Rua Professor Egas Moniz, passou a funcionar a
seccado do Barreiro do Liceu Nacional de Setubal. O crescimento do nimero
de alunos levou a que estas instalacdes se tornassem insuficientes e a escola
ocupasse as instalacdes criadas para o Externato D. Manuel de Mello que,
por sua vez, inaugurou um novo edificio na Avenida de Santa Maria, no
Barreiro. Em 1973/74, o Liceu transferiu-se integral e exclusivamente para as
instalagdes da Quinta dos Casquilhos, assegurando os estudos necessarios

para o ingresso no Ensino Superior.



Figura 5: Vista Aérea da Escola

As mudancgas operadas no ensino com o 25 de Abril de 1974 levaram
a um grande aumento da populagao escolar e a uma diversificacdo das suas
origens sociais e culturais. No ano de 1975, por iniciativa da Associacéo de
Pais e através do trabalho voluntario dos seus membros, foram criadas novas
salas de aula na zona nascente da escola (Bloco A), estando os trabalhos
terminados em 1977. Enquanto estas novas salas ndo estavam concluidas,
foram usados como salas de aula 3 carros elétricos, bem como pavilhdes pré-
fabricados na zona poente.

A designacgédo de Liceu Nacional do Barreiro foi alterada em 1979 para
Escola Secundéria do Barreiro (Portaria n® 608/79, de 22 de novembro).

Os pavilhdes pré-fabricados viriam a ser substituidos por 2 blocos de
salas (0s Unicos com 2 pisos na escola) por volta de 1987, tendo sido criados,
de raiz, os laboratérios de quimica e de biologia e uma sala de trabalhos
oficinais. Na mesma altura é criado um bloco administrativo que integra os
diversos servicos e o 6rgao de gestao.

Em 1992 a escola assume o atual nome de Escola Secundaria de
Casquilhos, terminando, no ano letivo de 1998/1999 a lecionagéo dos cursos

noturnos.



Em 2013 a escola passa a sede do Agrupamento de Escolas de
Casquilhos, apés a sua agregacdo com o Agrupamento Vertical de Escolas

da Quinta Nova da Telha.

Figura 6: Vista dos Blocos C e D (Fonte propria)

Atualmente, a Escola Secundéaria de Casquilhos leciona o Ensino
Basico (do 7.° ao 9.° ano), Cursos de Educacao e Formacao (CEF) de tipo 2
e 3, cursos Cientifico-Humanisticos (do 10.°ao 12.° ano, nas areas de ciéncias
e tecnologias, artes visuais e linguas e humanidades) e Cursos Profissionais,
formando técnicos nas areas de artes e de economia/gestdo. Possui 41 salas
de aula de entre as quais 4 laboratorios (Fisica, Quimica, Biologia e Geologia),
2 salas de informatica, e 2 salas de desenho com estiradores. Todas as salas
de aula estdo equipadas com, pelo menos, 1 computador ligado a rede da
escola, a Internet e a um projetor multimédia. A grande lacuna continua a ser
a inexisténcia de um espaco desportivo coberto para a pratica letiva de

Educacéao Fisica.

Figura 7: Vista do Refeitorio e do Edificio Administrativo (Fonte Propria)
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1.3 Oferta educativa

A oferta de ensino no Agrupamento de Escolas dos Casquilhos abarca
todos o0s niveis e ciclos de escolaridade (Agrupamento de Escolas de
Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017, 2015):

» Educacao Pré-escolar: esta presente em todas as Escolas Basicas
com nove salas de educacao pré-escolar.

+ 1.2 Ciclo do Ensino Basico: a oferta é assegurada por vinte e duas
turmas em todas as Escolas Basicas;

« 2.° Ciclo do Ensino Basico: a oferta € assegurada na Escola Basica
Quinta Nova da Telha, com 6 turmas do 5.° ano e 5 turmas do 6.° ano.

* 3.2 Ciclo: Na Escola Basica Quinta Nova da Telha existem 6 turmas
do 7.° ano, 6 turmas do 8.° ano, 1 turma do 9. ano e 1 turma de Ensino
Vocacional. Na Escola Secundaria de Casquilhos existe 1 turma de 7.° ano, 1
turma de 9.° ano e 2 turmas de Cursos de Educacéo e Formagao (uma de tipo
2 e outra de tipo 3).

* Ensino Secundario: é oferecido na Escola Secundéria de Casquilhos,
através de uma oferta diversificada de Cursos Cientifico-Humanisticos (15
turmas) e de Cursos Profissionais. Sao 5 os Cursos Profissionais que estao a
decorrer no ano letivo 2015-2016: Comércio, Design Grafico, Design de
Interiores/Exteriores, Marketing e Moda (4 turmas ao todo). Os Cursos
Cientifico-Humanisticos séo 3: Ciéncias e Tecnologias (3 turmas no 10.°, 2 no
11.°e 2 no 12.9), Linguas e Humanidades (2 turmas no 10.°, 2 turmas no 11.°
e 1 no 12.°) e Artes Visuais (1 turma em cada ano do Ensino Secundario). No
12.° ano, a ES Casquilhos oferece como disciplinas de opcéo Biologia,
Geologia, Fisica, Quimica, Psicologia B, Materiais e Tecnologias, Oficina de
Artes, Filosofia A, Sociologia, Geografia C e Lingua Estrangeira — Inglés;

» Educacgao Especial: em todo o Agrupamento estdo inseridas criangas
com Necessidades Educativas Especiais, sendo que na EBQNT, existe uma

sala de ensino estruturado.

1.4 Oferta extracurricular
O Agrupamento de Escolas de Casquilhos oferece aos alunos um leque

variado de clubes e projetos que contribuem para a sua formacao e integracao
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(Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017,

2015).

Tabela 1: Clubes e Projetos (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-

2017, 2015)

Clubes e Projetos

Professores Coordenadores

CAIl (Comisséo de Avaliacdo Interna) Hélia Silva
Clube Ciéncia é Para Todos Maria Elisa Taveira
Clube de Linguas Clara Viegas

Clube Europeu

Conceigdo Paula Nunes

Clube Reciclar e Reutilizar é o que esta a dar!

Alexandra Santos

Coléquio dos Jovens Fil6sofos

Maria Emilia Santos

Desporto Escolar

Luis Bilé

Dia das Artes

Helena Oliveira

Dia do Chocolate

Renato Albuguerque

Feirdo das Ciéncias

Ana Esteves

GOOD (Gabinete de Ocupacdo e de Orientacdo
Disciplinar)

Isabel Mendes

Horta Pedagogica

Albina Fernandes e Paula Macedo

Laboratério Aberto

Vitor Boto

Oficina de Expressdo Dramatica

Serafim Prates

PE (Preparacdo para exames)

Maria do Anjo Albuquergue

PES (Projeto de Educacéo para a Saude)

Marilia Sobral

PNL (Plano Nacional de Leitura)

Leonor Inacio

Projeto Erasmus + (Media Education: From Passive
Consumers to Active Creators)

Cristina Ramalho

Sala de estudo

Maria do Anjo Albuquergue

1.5 Projecto de Educacao para a Saude

O Projeto Educacdo para a Saude tem como objetivo transformar as
escolas do AECasquilhos em entidades verdadeiramente promotoras da
saude, promovendo a literacia em saude, a transversalidade da educacéo em
saude e, consequentemente, melhorar os indicadores de saude. A estratégia
incluira a valorizagcdo de comportamentos e estilos de vida saudaveis nas
diversas areas tematicas do PES: Educacdo Sexual; Higiene e Educacéo
Alimentar; Educacdo Ambiental; Vida Ativa Saudavel; Higiene Oral; Promocao
dos Afetos (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-
2017, 2015).

O projeto desenvolve-se em cada grupo/turma/estabelecimento de
educacao e ensino nas areas curriculares disciplinares e néo disciplinares. Os
conteudos e as metodologias disciplinares sdo organizados de forma
transversal no Projeto Curricular de Grupo/Plano de Turma, integrando
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atividades ancora do PES concelhio, em estreita parceria com a Unidade de

Saude Publica Arnaldo Sampaio, a autarquia e outras parcerias a estabelecer.

Figura 8: Cartaz alusivo ao dia das Artes de 2015

1.6 Projecto Epis

A associacao EPIS (Empresarios pela Inclusao Social) surgiu em 2006,
como forma de dar resposta a convocatoria de Sua Exceléncia o Presidente
da Republica, como uma estratégia de combate ao insucesso e abandono
escolar (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-
2017, 2015).

Esta estratégia de combate € realizada “através da prevencao e da
remediacdo de fatores de risco dos alunos e das familias, da promoc¢éo de
fatores de protecdo e da inducdo de fatores externos de sucesso nas
organizagdes escolares” e inclui familia, professores e meio envolvente.

Tendo em conta os niveis de insucesso dos nossos alunos de 3.° Ciclo
e como forma de alteracao deste indicador o Agrupamento estabeleceu uma
parceria com a associacdo EPIS através do programa "mediadores para o

sucesso", para que assim se possam produzir resultados positivos.
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1.7 Servigos complementares

@)

Agrupamento possui 0s seguintes servicos complementares

(Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017,

2015):
[ ]
[ ]

Educacao Especial

Bibliotecas

Servico de Psicologia e Orientacéo

Acéo Social Escolar

Associacao de Estudantes

Associacao de Pais e Encarregados de Educacéao
Bares e Refeitorio

Reprografia e Papelaria

PBX

Website / Servigo E-Schooling / Sige 3

1.8 Protocolos e parcerias

O Agrupamento estabeleceu protocolos e parcerias com as seguintes

entidades (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-
2017, 2015):

Camara Municipal do Barreiro (CMB) — Universidade da Terceira Idade
(UTIB): Protocolo celebrado entre a CMB e o Agrupamento de Escolas
de Casquilhos (AECasquilhos) no ambito da cooperacdo e parceria
com a Universidade da Terceira Idade do Barreiro, desde 2009 (Regina
Janeiro);

CMB-BMB: Parceria/colaboracdo com a Biblioteca Municipal do
Barreiro através do SABE (Servico de Apoio as Bibliotecas Escolares);
REDE DE EMPREGABILIDADE BARREIRO-MOITA: Rede dos
concelhos do Barreiro e Moita para a inser¢ao na vida ativa;

CMB- AP/QNT: Protocolo celebrado entre a Associacdo de Pais da
Escola Quinta Nova da Telha do AECasquilhos e a CMB no ambito das
atividades de animacéao e de apoio a familia (AAAF) para o pré-escolar,
componente de apoio a familia (CAF) para o Pré-escolar e 1.° Ciclo, e

ainda enriquecimento curricular (AEC) para o 1.° Ciclo;
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ESTB/IPS: Protocolo entre a Escola Superior de Tecnologia do Barreiro
(polo do Instituto Politécnico de Setubal) no ambito da cedéncia de um
espaco para estudo, bem como de cedéncia de instalacbes para a
realizacdo do “Coloquio dos Jovens Filésofos”. Protocolo celebrado
anualmente desde 2010 até ao ano letivo de 2014/2015 inclusive;
FCSH: Protocolo de cooperacéao entre a Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas da Universidade Nova de Lisboa e a Escola Secundaria de
Casquilhos desde o ano letivo 2006/2007. E feita anualmente uma
adenda a esse protocolo no ambito da “Pratica de Ensino
Supervisionada”. Orientadora: Maria Emilia Santos;
TOASTMASTERS: Protocolo entre o AECasquilhos e o Barreiro
Toastmasters Club no ambito do programa especifico para jovens, o
chamado Youth Leadership Program (YLP), com o objetivo de
desenvolver competéncias de comunicagdo e lideranga nos jovens.
Protocolo assinado no presente ano letivo. Dinamizador na Escola:
Cristina Ramalho;

ROTARY CLUB DO BARREIRO: Atribuicdo de prémio (permanéncia
num campo de férias num pais Europeu) ao melhor aluno do 11.° ano
de cada escola;

XADREZ: Protocolo celebrado no ambito do plano de desenvolvimento
do Xadrez do Concelho do Barreiro. Inicio da celebracdo em 2012 e
renovado anualmente até ao ano letivo de 2014/2015. Esta
implementado em todas as escolas do Agrupamento com
acompanhamento de monitores, desde o 1.° Ciclo até ao Ensino
Secundario;

JOGOS: Protocolo estabelecido entre o Sr. Carlos Manuel Santos
Alves e o AECasquilhos no ambito da cedéncia de trés equipamentos
de futebol de mesa (dois na QNT e outro na ESC);

CERCI MOITA-BARREIRO: Centro de Recursos para a Incluséo (CRI)
para avaliacdo e acompanhamento técnico dos alunos com

necessidades educativas especiais;
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e DIVERSAS: Parcerias e protocolos estabelecidos e celebrados com
diferentes entidades (celebradas anualmente) no &mbito dos estagios

dos cursos CEF, profissionais e vocacionais.

1.9 Caraterizacéo dos recursos humanos

Pessoal docente
O pessoal docente distribui-se da seguinte forma (Agrupamento de
Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017, 2015):
e Educadores de infancia: 9 (1 na EBQNT, 6 na Escola Basica 9, 1 na
Escola Béasica, e 1 na EB Palhais);
e Professores do 1.° Ciclo: 23 (4 na EBQNT, 6 na Escola Basica, 10 na
EB 9, das quais 1 é coordenadora de escola e ndo tem turma atribuida,
e 3 na EB Palhais);
e Professores do 2.° e 3.° Ciclo e Ensino Secundario: 118 (61 na EBQNT,
dos quais 8 sédo de Educacao Especial, e 57 na ESCasquilhos).
e Professores de educacédo especial: 9 (inclui um professor do grupo de

recrutamento 290 que possui 16 horas neste grupo).

Grupo de recrutamento 600 (Artes Visuais)
No Agrupamento, ano letivo 2015-2016, estao colocados 9 professores
do grupo 600, distribuidos da seguinte forma:
e 6 Professores com horario completo na Escola Secundéaria de
Casquilhos;
e 2 Professores com horario completo na Escola Basica Quinta Nova da
Telha;
e 1 Professor com horério repartido pela Escola Secundaria de

Casquilhos e pela Escola Basica Quinta Nova da Telha.

Pessoal ndo docente
O pessoal ndo docente do Agrupamento divide-se entre assistentes

técnicos e operacionais. Os primeiros desenvolvem o seu trabalho nos
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Servigos Administrativos do Agrupamento, na escola sede. S&o 6 funcionarias
das quais 1 desempenha func¢des de coordenadora técnica, 1 de tesoureira,
2 estdo afetas a area de alunos e 2 a area de pessoal.

Os assistentes operacionais sao maioritariamente do sexo feminino,
num total de 41 efetivos, distribuidos da seguinte forma: 16 na Escola
Secundaria de Casquilhos; 20 na Escola Basica da Quinta Nova da Telha; 2
na Escola Basica do Barreiro; 2 na Escola Basica n.° 9; 1 na Escola Basica de
Palhais.

1.10 Caracterizacao dos alunos
Visao geral
No ano letivo 2015-2016, os alunos do Agrupamento distribuem-se da

seguinte forma (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto Educativo
2014-2017, 2015):

e Pré-escolar: 205;

e 1.°Ciclo: 491

e 2.°Ciclo: 268

e 3.°Ciclo: 498

e Ensino Secundario: 497

e Total: 1959

Alunos com Acao Social Escolar

Como se pode constatar a partir da andlise das Tabelas 3 e 4, o nimero
de alunos que usufrui do apoio social escolar é elevado (40%), tendo cerca
de um quarto dos respetivos agregados familiares rendimentos tao baixos que
os incluem no escaldo A (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Projeto
Educativo 2014-2017, 2015).
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Tabela 2: Total de Alunos do Agrupamento e Namero de
Alunos com Escaldo de ASE

LOW

2000

1500 -~

N2 Total de Alunos do Alunos com Escaldo
Agrupamento

Tabela 3: Distribui¢do dos alunos pelos escal6es do ASE

2500

2000

1500

1000

} ]

N2 Total de Alunos N2 de alunos com N2 de alunos com
do Agrupamento escaldo A escaldo B

Alunos em cursos artisticos
No Agrupamento existem 8 turmas de ensino Artistico, caracterizadas
da seguinte forma no ano letivo 2015-2016 (Agrupamento de Escolas de
Casquilhos: Projeto Educativo 2014-2017, 2015):
e 24 Alunos - Curso Vocacional (3° Ciclo) 1°ano (8°G) Producéo,
Divulgacéo e Gestdo de Eventos - Escola Secundéria de Casquilhos;
e 19 Alunos - Curso Vocacional (3° Ciclo) 2°ano (9°G) Artes e

Tecnologias - Escola Basica Quinta Nova da Telha;
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111G

29 Alunos - Curso de Artes (Cursos Cientifico-Humanisticos) 10°ano
(10°E) - Escola Secundéria de Casquilhos;

33 Alunos - Curso de Artes (Cursos Cientifico-Humanisticos) 11°ano
(11°E) - Escola Secundéria de Casquilhos;

23 Alunos - Curso de Artes (Cursos Cientifico-Humanisticos) 12°no
(12°E) - Escola Secundéria de Casquilhos;

13 Alunos — Técnico de Design de Moda (Curso Profissional -
Secundario) 1°ano (10°F) - Escola Secundéria de Casquilhos;

7 Alunos — Técnico de Design de Moda (Curso Profissional -
Secundario) 2°ano (11°F) - Escola Secundéria de Casquilhos;

20 Alunos — Técnico de Design de Interiores e Exteriores (Curso
Profissional - Secundario) 3°ano (12°F) - Escola Secundéaria de

Casquilhos.

estdo e regulamentacao

Os diferentes 6rgdos de gestdo do agrupamento organizam-se de

acordo com o diagrama seguinte (Agrupamento de Escolas de Casquilhos:

Regulamento Interno):

Subdiretor/a

PESSOAL NAO DOCENTE Adjuntos/as
Pessoal ndo Assistentes Assessorias
Associacdo de docente operacionais
paise Coordenador/
encarregados i Assistentes a i-
de educagdo polce er_\c. — administrativos mento
educagdo
PAIS / EE

|

At . Conselho qunpla d~e
utarquia = administrativo articulagdo
curricular

I L

Associagdode | Comunidade [ | Coneeine C = Equipa PTE
estudantes local ——— Diretor/a s
Geral | ;
J
Assembleia Alunos L Projetos /
delegados de Clubes
turma
I Eoordenadoth Coordenadores Coordenadores -
Pessoal 0:7 enacor/a /as diretores /as de Equipa de.
Delegados de docente € cursos de turma departamento autoavaliagdo
turma |
T Bibliotecas
Conselho de escolares
I diretores de Departamentos
turma curriculares
ALUNOS
Diretores de
Servigos de apoio turma
socioeducativo Servigos de Delegados/ -
educagio especial /Rep. grupo/
Conselho de Disciplina
T | N[ |
Agdo Social " eiiearl‘il;::isos i Area de educagdo
Escolar esp: ; : para a satde AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
apoio educativo Professores Censelho de DE CASQUILHOS
/as titulares grupo/
Servigos de de turma disciplina
icoll
Lveinidels PESSCAL DOCENTE
orientagdo
Figura 9: Organigrama do Agrupamento (Agrupamento de Escolas de Casquilhos: Regulamento

Interno)
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2. TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO E DA
APRENDIZAGEM

O Ser Humano pode aprender de diversos modos, tanto consciente
como inconscientemente, sendo 0s mais comuns decorrentes da leitura e da
escuta. No entanto, ao contrario da aprendizagem que pode processar-se de
multiplas formas, o ensino é direcionado, intencional, e deve ser
cuidadosamente planeado (Arends, 2008).

Sao vérios os fatores que concorrem para o bom desempenho de um
professor, desde logo aquilo que este entende por ensinar. Para além disto,
importa que conheca o estadio de desenvolvimento cognitivo dos alunos com
guem trabalha, o modo como a aprendizagem se processa, bem como os
varios niveis de dominio de um saber. Durante muitos séculos considerou-se
gue o principal objetivo do ensino consistia na transmisséo de informacao aos
alunos, numa ldgica doutrinaria e acritica. Hoje, pelo contrario, a educacéo
privilegia o desenvolvimento global do individuo através da promocao de
competéncias de nivel cognitivo, afetivo e psicomotor, alicercadas em
principios democraticos de liberdade, justica e igualdade de oportunidades.
Pretende-se deste modo levar os alunos a desenvolver o seu maximo
potencial individual, favorecendo a sua emancipacao e a emergéncia de uma
sociedade mais culta, democrética e justa. Estes principios foram sintetizados
por Jacques Delors, em 1999, no relatorio da Comisséao Internacional sobre a
Educacdo para o século XXI para a Unesco (Delors, 1996), onde se
identificavam os quatro pilares orientadores da ag¢ao educativa para o0 novo
século: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e

aprender a ser.

2.1 Estadios do desenvolvimento cognitivo

Jean Piaget (1896-1980), cujas teorias vém sendo confirmadas até a
atualidade, defendia que a construgédo do conhecimento se faz por meio de
duas invariantes funcionais: a assimilacdo e a acomodacao. A primeira diz
respeito a incorporacdo da informacdo em estruturas cognitivas ja existentes,

e a segunda diz respeito ao aparecimento de novas estruturas que visam
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integrar nova informacdo, incompativel com a estrutura anterior. Estas
alteragcOes estruturais dependem de quatro grandes fatores: o crescimento
organico, a experiéncia do sujeito, as interacdes sociais, e a equilibracéo
(Veiga, Desenvolvimento cognitivo, 2015). Estas alteracBes estruturais
acontecem essencialmente 3 vezes ao longo do desenvolvimento do individuo
de modo sequencial e progressivo. O primeiro estadio “estrutural” do individuo
€ 0 sensorio motor (0-2 anos), seguido do estadio pré-operatoério (2-7 anos),
do operatério concreto (7-11 anos) e do operatério formal (11-16). A partir
desta idade, segundo Piaget, ndo se processam alteracdes significativas nas
estruturas do pensamento, embora alguns autores defendam o potencial de
mais um estadio (Carvalho & Conboy, 2013).

A cada um destes estadios correspondem diferentes modos de
apropriacdo do conhecimento, bem como diferentes comportamentos ou
modos de pensar, de que o professor deve estar sempre ciente, de modo a
poder ajudar cada aluno a alcancar o seu potencial maximo, bem como a
adequar o tipo de conhecimento a transmitir e 0 modo de o fazer a capacidade
gue o aluno tem para o assimilar.

Os alunos alvo da presente intervencéo pedagogica tém idades acima
dos 16 anos, pelo que, de acordo com esta teoria, devem estar ja de forma
consolidada no estadio de desenvolvimento cognitivo das operacdes formais,
a Ultima desta série de quatro. Isto implica que estes alunos sao, a partida,
capazes de pensamento hipotético-dedutivo, abstrato e ndo imediato, e de
pensar acerca do seu préprio pensamento (metacogni¢cdo). Serdo também
capazes de recorrer ao meétodo experimental classico para resolver
problemas, bem como capazes de um pensamento perspetivista, ou de
aprenderem a relativizar os seus pontos de vista face ao dos restantes
individuos (Carvalho & Conboy, 2013).

2.2 Taxonomia dos objetivos educacionais de Bloom
As competéncias que os seres humanos desenvolvem enquadram-se
invariavelmente num de trés grandes dominios — cognitivo, afetivo ou

psicomotor (Bloom, 1981).

22



O nivel cognitivo é o mais estudado. Este pode ser de trés tipos, e cada
um destes tipos pode ter varios niveis. Quanto ao tipo, este pode ser
declarativo (essencialmente teorico, assenta sobre factos, teorias e
hipoteses), procedimental (associado a um processo ou a uma
operacionaliza¢éo) ou condicional (competéncia para saber identificar quando
deve ser mobilizado um determinado conhecimento) (Rosario, 2013).

J& no que diz respeito ao seu nivel de conhecimento, ele processa-se
em 6 fases de nivel crescente de complexidade: conhecimento (memorizacao
de informacdes), compreensdo (atribuicdo de significado), aplicacéo
(mobilizacdo do saber em novas situa¢cdes), analise (relacionar resultados),
sintese (propdr novas aplicacdes/relagdes do saber) e avaliagéo (julgar o valor
do material para um propésito especifico (Bloom, 1981). Em 2001, a
designacéo foi alvo de uma proposta de alteracdo por Anderson, Krathwohl e
Airasian, com o objetivo de os tornar mais claros: lembrar, entender, aplicar,

analisar, sintetizar e criar.

Tabela 4: Articulacéo entre nivel e tipo de saber (Rosério, 2013)

Nivel | Lembrar | Entender | Aplicar | Analisar | Sintetizar | Criar
Tipo

Declarativo

Procedimental

Condicional

O nivel afetivo relaciona-se com empatia, valores e atitudes, e
desenvolve-se segundo cinco niveis: rececao (percecdo, disposicado para
receber), resposta (participacdo ativa, disposicdo para responder),
valorizacéo (aceitacédo, valorizagdo e compromisso), organizacao (conceito de
valor e organizagcdo de um sistema de valores), internalizagdo de valores
(comportamento consistente e orientado por sistema de valores) (Bloom,
1981).

Finalmente, o nivel psicomotor relaciona-se com habilidades fisicas

especificas, e embora existam varias propostas de categorias neste dominio,
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um exemplo sdo a imitacdo (cdpia), a manipulacdo (fazer recorrendo a
memoéria), a precisdo (refinamento da accdo para alcancar um resultado
preciso) articulagdo (coordenacao de diversas acdes para alcancar um novo

objetivo) e naturalizacdo (desempenho com grande destreza) (Dave, 1970).

2.3 Modelos de ensino

Existem essencialmente seis modelos de ensino: trés baseados na
teoria da aprendizagem social e nas teorias de aprendizagem comportamental
e de processamento da informacdo, mais centrados no professor, e outros
trés fundamentados nas teorias cognitivistas e construtivistas, mais centrados
no aluno (Arends, 2008). Os trés primeiros Sdo o0 ensino expositivo, a instrucao
direta e 0 ensino de conceitos, e os trés ultimos consistem na aprendizagem
cooperativa, aprendizagem baseada em problemas e discussdo em sala de
aula. Estes ultimos assentam sobre as bases teodricas das obras de autores
da psicologia do desenvolvimento e da psicologia cognitiva e sociocognitiva,
como Jean Piaget, Jerdme Bruner, Albert Bandura e Lev Vygostsky (Melo &
Veiga, 2013).

O projeto pedagogico realizado com o 12.° ano baseou-se sobretudo
nos modelos de ensino centrado no aluno, mas incluiu também momentos de
ensino expositivo. Relativamente aos primeiros, a sua escolha teve como
fundamento a natureza interdisciplinar dos conteudos do programa da
disciplina (Ministério da Educacéo, 2005) e da sua natureza projetual, bem
como as teorias sobre a educacéo do século XXI (Delors, 1996). Todos estes
pressupostos apontam no sentido de aplicar modelos de ensino que nao se
fixem apenas em que os alunos alcancem saberes do tipo declarativo, mas
também em conhecimentos de tipo procedimental e condicional, para os quais
0s modelos centrados no aluno sao mais adequados (Rosario, 2013). Estes,
baseados nas perspetivas construtivistas e sociocognitivas, colocam grande
énfase na interacdo entre as dimensdes pessoais e sociais ha construcdo do
conhecimento, bem como nos processos colaborativos.

No que concerne ao recurso ao método expositivo, a psicologia
cognitiva sugere que este método deve ser remetido para um plano

secundario e que os professores devem dar primazia a outras ferramentas
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gue envolvam atividades de estruturacéo e facilitacdo da aprendizagem, mas
a realidade mostra que a pratica expositiva ainda tem lugar de destaque na
maioria dos processos de ensino-aprendizagem em sala de aula, e que
existem efetivamente circunstancias em que este método € recomendado, ou
mesmo o0 Unico possivel, quer pela quantidade de informacdo que se deve

disponibilizar aos alunos, quer pelo pouco tempo disponivel (Arends, 2008).

2.4 Ambientes construtivistas de aprendizagem

Os trés modelos de ensino construtivistas sao os da aprendizagem
cooperativa, aprendizagem baseada em problemas e discussdo em sala de
aula. Estes modelos centrados no aluno séo baseados naquilo que se designa
frequentemente como uma perspetiva construtivista do ensino e da
aprendizagem, onde o conhecimento € entendido ndo como obijetivo e fixo,
mas sim como algo de certo modo pessoal, social e cultural, cujo significado
€ construido pelo aprendente através da experiéncia, e onde todos os
intervenientes detém autonomia para pensar e inquirir (Arends, 2008).

Os ambientes construtivistas de aprendizagem fomentam o dialogo e a
cooperacao, a corresponsabilizacéo pelo trabalho e o alcance dos objetivos,
a reflexdo nos processos e decisdes a tomar, a troca de ideias, a auto-
avaliacdo e avaliacdo de pares, etc. Isto assenta essencialmente sobre quatro
pressupostos: a aprendizagem como um processo ativo e envolvente; a
aprendizagem como um processo de construcdo de conhecimento; os alunos
devem funcionar a um nivel metacognitivo (focar-se sobre o pensamento e
nas estratégias para solucionar problemas, em vez de se focarem na resposta
certa); e finalmente, a aprendizagem devera envolver negociacdo social
(Valadares, 2009).

Ao aluno cabe um papel ativo na construgdo do seu proprio
conhecimento, da interacdo com 0s outros e da participacdo em atividades de
investigacao e resolucéo de problemas. No que diz respeito ao professor, este
deve ter permanentemente em linha de conta os pontos de vista dos alunos,
proporcionar atividades suscetiveis de desafiar as suas suposi¢des, colocar
problemas cuja relevancia seja reconhecida pelos alunos, conceber as suas

estratégias em conceitos iniciais amplos e abrangentes, e avaliar a
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aprendizagem dos estudantes no contexto do ensino do dia-a-dia e numa
perspetiva o mais possivel formadora.

Nestes ambientes o professor deve ser sobretudo um facilitador,
mediador e orientador, ndo s6 da aquisicdo de conhecimentos como da
evolucdo cognitiva e do desenvolvimento global que vai ocorrendo nos
educandos. E para isto fundamental que tenha presente que o cérebro
emocional e racional formam um todo inseparavel, e que as emoc¢des sao tao
importantes para 0 pensamento, cCOmo O pensamento para as emogoes.
Quando autores como Arends (2001) referem a importancia de motivar e
estimular os alunos, falam, sobretudo, da capacidade de despertar neles
emocdes positivas. Se se pretendem alunos motivados, empenhados e
recetivos, a sala de aula deve ser um ambiente positivo, apelativo e dindmico.
Mais do que um lugar onde a informacéo se democratiza, a sala de aula deve
ser um lugar de epifania, onde os individuos se revelam a si proprios e vém
revelados os outros e o0 mundo, e todo o seu potencial transformador.

Seguidamente serdo apresentados os trés modelos usados no projeto

pedagogico O Lugar do Espaco na Obra de Piet Mondrian.

2.5 Aprendizagem baseada em problemas

O modelo de aprendizagem baseada em problemas organiza-se em
torno de uma questéao ou problema real com enfoque interdisciplinar ao qual
os alunos devem dar resposta. Esta resposta deve basear-se nos resultados
de um processo investigativo e culminar na producao de artefactos e de
exposicdes onde os alunos explicam ou apresentam as suas solugbes e
fornecem uma alternativa aos testes tradicionais. Para isto os alunos devem
trabalhar em conjunto, pares ou pequenos grupos, um modo que motiva para
0 envolvimento em tarefas complexas.

A aprendizagem baseada em problemas ndo serve ao professor para
transmitir grandes quantidades de informacdo, mas sim para ajudar os alunos
a desenvolverem o seu pensamento e as suas competéncias de resolucéo de
problemas e intelectuais, promover a sua aprendizagem autbnoma e o
desenvolvimento de comportamentos e competéncias sociais associados ao
papel de adultos (Arends, 2008).
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Na orientacéo das aulas baseadas neste modelo, compete ao professor
estabelecer objetivos claros, manter uma atitude positiva, e descrever o que
€ esperado que os alunos facam. Deve também ajudar os alunos a definir e a
organizar as tarefas de estudo relacionadas com o problema, encoraja-los a
investigar e a experimentar, assisti-los na planificacdo e na preparacao dos
artefactos produzidos, e finalmente, ajuda-los a refletir sobre as suas
investigacbes e sobre os processos que utilizaram. E fundamental que o
professor forneca feedback adequado e encorajador ao longo de todo o
processo, valorizando o esforco da cooperacdo e das conquistas, tanto
individuais como de grupos.

A avaliag&o deve ter componente formativa e sumativa, e os elementos
a avaliar sdo a cooperacao, a aprendizagem e a solucdo final, através de
portefélios, avaliacdo do artefacto e dos comportamentos atraves de grelhas

de observacao.

2.6 Discussao em sala de aula

A discussao, tal como o discurso, € central a todo o ensino, e para a
compreendermos devemos ser capazes de compreender as definicdes de
discurso e discusséo. No dicionario elas sdo semelhantes, mas os professores
parecem distingui-las do seguinte modo: o discurso consiste na exteriorizagao
do pensamento, e a discussao é o procedimento em que alunos e professores
falam sobre matérias académicas, em que o0s alunos expdem 0s seus
processos de pensamento (Arends, 2008).

Recorre-se a discussdo quando se pretende que os alunos alcancem
essencialmente trés grandes objetivos: a compreensdo de conceitos, o
envolvimento e 0 compromisso para com 0 processo de aprendizagem, € 0
desenvolvimento de competéncias de comunicagdo e processos de
pensamento.

Discutir um assunto ajuda efetivamente os alunos a enriquecer e
expandir 0 seu conhecimento sobre o mesmo, promove a sua autonomia face
ao professor e leva-os a aprender competéncias de comunicagao e processos
de pensamento, uma vez que sao levados a apresentar ideias de forma clara,

a escutar, a responder de modo adequado, e a fazer boas perguntas. Também
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ajuda o professor a perceber o modo como o0s alunos estdo a processar e a
assimilar informacgdes e conhecimento (Arends, 2008).

Os fundamentos tedricos que estdo na base desta estratégia dizem
respeito aos dominios cognitivos e sociais. Sabe-se que linguagem e
comunicacao sdo essenciais a todos o0s aspetos da vida, e também que existe
uma forte ligacdo entre a linguagem e o pensamento. O discurso leva os
alunos a treinar o seu processo de pensamento e a melhorar as suas
competéncias de raciocinio, promovendo o seu desenvolvimento cognitivo, ja
gue quando se fala do que se faz e observa, as ideias multiplicam-se e
produzem novas questdes e significados.

Socialmente, o discurso permite a criagdo de ambientes de
aprendizagem positivos, proporcionando grande parte dos vinculos sociais
gue mantém viva a sala de aula. Muitos autores que mantém perspetivas
cognitivas construtivistas enfatizam a importancia da interacdo social na
aprendizagem, defendendo ser através desta que os alunos aprendem a
pensar e a resolver problemas, e também a perceber que todos os elementos
do pensamento critico sdo socialmente valorizados.

Sempre que o professor pretender usar o método de recitacdo em sala
de aula, e sendo que este parte sempre de uma questao por si colocada, ele
deve antecipadamente preparar as questbes que vai colocar de modo a
adapta-las as caracteristicas dos alunos e dos objetivos que pretende
alcancar. O professor deve, por exemplo, estar ciente de que questdes
factuais sdo eficazes em criangcas mais jovens, e de que questdes de nivel
cognitivo mais alto sdo mais eficazes quando se pretende um raciocinio
independente por parte dos alunos; a maioria das perguntas (até %) deve ter
um nivel de complexidade que permita que os alunos deem respostas
corretas, e a parte restante deve estar a um nivel que permita algumas
respostas por parte dos alunos, mesmo que incompletas. Nenhuma questao
deve ser de resposta impossivel aos alunos. O professor deve esperar sempre
pelo menos trés segundos pelas respostas dos alunos antes de reformular ou
repetir a sua questdo. Isto melhora consideravelmente a quantidade e a
qualidade das respostas que os alunos vao dar.

Para que uma discusséao seja eficaz, esta tem de ser planeada, e para

isto é necessario considerar o objetivo (por exemplo, se é para verificar se 0s
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alunos entenderam trabalhos de leitura, se € para ensinar competéncias de
pensamento, ou partilhar experiéncias); considerar os alunos e ter em conta
as suas competéncias de comunicagao (encorajar a participagéo de todos e
nao apenas dos mais brilhantes, colocar questdes que sejam capazes de
despertar o interesse de cada um, estar atento a diferencas culturais, de
género, de raca e de classe social); escolher uma abordagem (recitacéo
tradicional, discusséo inquisitiva ou discusséo baseada em partilha); e usar a
sala de aula de modo adequado.

De acordo com a taxonomia dos objetivos de Bloom (1981), a recitacao
adequa-se quando o objetivo principal € o de levar os alunos a relembrar
compreender algo; a discussdo inquisitiva é adequada quando o objetivo é
levar os alunos a raciocinar; e a discussdo baseada na partilha € a mais
adequada quando se pretende que os alunos avaliem e criem informacéo.

Devem ser sempre evitadas questdes fechadas de resposta “sim” ou
“ndo”; perguntas camaledo, que comegam numa dire¢do e terminam noutra;
questdes difusas e pouco claras; perguntas diminuidoras dos alunos, ou ainda
perguntas com resposta programada.

As mesas devem ser dispostas em circulo ou em “U”. A primeira opgao
€ a melhor quando se pretende fomentar a discussdo entre pares, e a
segunda, com o professor no topo, € a ideal sempre que 0s alunos nao
possuam boas competéncias de comunicacdo ou apresentem
comportamentos indisciplinados.

Para orientar a discusséo de modo eficaz, o professor deve explicar os
objetivos da aula, ser capaz de centrar a discussao, percebendo sempre que
ha desvios ao tema central, orientar a discussdo no sentido pretendido,
concluir e analisar os resultados. A gestado deste ambiente de aprendizagem
deve visar sempre adequar o seu ritmo, alargar a participacado a todos os
alunos, aumentar o respeito e a compreensao interpessoais, bem como o uso
de ferramentas que promovam competéncias de discurso e de pensamento,
tais como indicadores visuais para o pensar-emparelhar-partilhar, e matrizes

de pensamento.
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2.7 Método expositivo

Pontualmente, existiu ao longo do projeto a necessidade de transmitir
aos alunos alguma informacdo tedrica, em alguns casos nova, noutros
recuperada de disciplinas ou anos anteriores, que facilitava e promovia o
desenvolvimento do trabalho pratico.

A exposicao consiste na apresentagao oral de um assunto de forma
l6gica e bem estruturada. Uma vez que existem limites para a atencdo e
apreensdo dos ouvintes, os professores devem preparar bem as suas
exposicdes. Para que estas sejam eficazes, o discurso deve, primeiramente,
ser claro. Isto significa que o professor deve ser um bom orador, e pode servir-
se de algumas técnicas de oratéria para tirar melhor partido das suas
apresentacdes, como por exemplo, limitd-las a um maximo de 20 minutos
(Arends, 2008).

Quando um professor faz uma exposi¢cdo em sala de aula, ele ndo se
limita a transmitir contetdos, mas também a servir de modelo para os alunos
aprenderem a escutar, a compreender, e a fazerem as suas préprias
exposicoes.

Durante uma exposi¢ao, e aquando da sua preparacao, o professor
deve estar consciente de alguns factores fundamentais como: deve ser capaz
de estimular a participacédo dos alunos, sobretudo com recurso a questdes a
que eles saibam responder;, embora a audicdo seja o principal sentido
envolvido na rececdo da mensagem, € importante usar materiais visuais de
apoio, como anotacfes no quadro, gréaficos, imagens, etc.; da dificuldade de
manter a atencdo, a motivacdo e o interesse dos alunos durante grandes
periodos de tempo.

Uma boa exposicao didatica deve conter uma fase introdutéria onde se
procura motivar os alunos, apresentando os objetivos da aula; uma segunda
fase onde se desenvolve o tema apresentado; e uma fase final onde se

resumem e sistematizam os conteudos transmitidos.

2.8 Paradigmas da educacao do ensino artistico
O ensino das artes ao longo da histéria reflete, inevitavelmente, as

teorias e concecles artisticas de cada época, bem como os saberes das
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ciéncias sociais, 0s avancos da tecnologia, e as concec¢des gerais do ensino
de entdo. (George Pappas, 1970:1, cit. por Carolina Silva, 2010)

Em 1979, Arthur Efland determinou que existem quatro grandes
modelos de ensino da arte, e que cada um deles decorre de diferentes teorias
estéticas ou filosofias artisticas, as quais estd também, direta ou
indiretamente, associado o conhecimento dos modos como a aprendizagem
se processa, qual o papel do professor, ou a natureza da sociedade. Estes
quatro modelos sdo o Mimético-Behaviorista, o Modelo Expressivo-Analitico,
o Modelo Pragmatico-Social-Reconstrucionista e o Modelo Formalista-
Cognitivo.

Existem, segundo este autor, relagdes intrinsecas entre “a estética
mimética e a psicologia comportamental, a estética pragmatica e as correntes
psicolégicas de reconstrucao social, a estética expressiva e a psicanalise, e a
estética formalista e a psicologia cognitiva, de onde derivam os paradigmas
mimético-behaviorista,  pragmatico-social-reconstrucionista, = expressivo-
psicanalitico, e formal-cognitivo, respectivamente.” (Sousa, 2007)

Estes modelos, embora com origens em contextos e épocas diferentes,
podem coexistir na atualidade pés-moderna, dependendo dos contetdos a
lecionar a da atitude do professor perante o ensino das artes.

Seguidamente, serdo aprofundados os dois modelos em que o
presente projeto pedagodgico se alicergcou: pragmatico-reconstrucionista e

formal-cognitivo.

2.9 Paradigma formal-cognitivo

No paradigma formal-cognitivo, a estética formalista e a teoria cognitiva
combinam-se, muito influenciadas pelas teorias da Gestalt e da percecao da
forma visual, e 0 seu objectivo consiste em conferir aos alunos as
competéncias especificas e os conteuados conceptuais que lhes permitam
fazer, contextualizar e compreender Arte (Silva, 2010). Este modelo
pressupde do professor um papel de mediacdo entre o aluno e a linguagem
visual, linguagem esta que o aluno necessita de aprender para dominar a Arte
enquanto area do conhecimento humano. De acordo com este paradigma, a

Arte corresponde a uma area do conhecimento humano com valores proprios,
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tal como outras disciplinas, e assim, ndo assume que a Educacdo Artistica
obedece a um movimento interior dos individuos para o exterior mas sim ao
inverso, em que a aprendizagem se concentra naquilo que é comum a todos
para, a partir dai, estabelecer as regras inerentes as obras e aos respetivos
atos educativos. Alguns autores associados a este paradigma sdao Rudolph
Arnheim, Ralph Smith e Jerome Bruner.

Neste modelo, ao professor compete a funcdo de motivar o aluno a
experiéncia e a descoberta, bem como leva-lo a especulacéo, a formulacao e
teste de hipéteses, e a compreensao de que deste modo pode expandir 0s
seus conhecimentos e competéncias (Efland, 1995).

Este modelo difundiu-se nos anos 60 do século XX, tendo ganhado
novo fblego a partir de 1984 devido ao crescente interesse da discipline based
art-education.

A avaliacdo deve ser feita com base ndo apenas na afericdo da
aquisicdo de conhecimentos declarativos, mas também na capacidade que o
aluno demonstra para mobilizar esses mesmos conhecimentos, tanto na

criacao de objetos artisticos como para analisar obras de arte.

2.10 Modelo pragmatico-social-reconstrucionista

Este modelo resulta da combinac&o das teorias da estética pragmatica
com a crenca de que a educacao € um instrumento de reconstrucao social.
Em ambos a educacgao tem um valor instrumental, e a aprendizagem envolve
a reconstrucdo do conhecimento face a realidade, que pode confirmar ou
alterar visdes prévias da realidade. Assim, entende-se que o criador da arte
de reconstr6i a si mesmo durante o processo, do mesmo modo que o
espetador pode ser levado a repensar a sua visao da realidade quando
confrontando com uma obra impactante. “O conhecimento é definido como
uma construcdo continua, revisto em cada nova experiéncia, o0 que pode
conduzir a confirmacgéo ou reformulacéo de entendimentos anteriores” (Silva,
2010).

Segundo este modelo, o conhecimento ndo € apenas “debitado”, e a
aprendizagem € organizada em torno de problemas reais, onde o saber, bem

como a sua necessidade sdo confirmados ou, pelo contrario, questionados e
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rebatidos. O professor deve fornecer recursos instrumentais para a resolucéo

de problemas, e todo o processo se assemelha a um processo de design.
Muito usado na década de 30 do século XX pelos educadores

progressistas que se reviam no social-reconstrucionismo (Efland, 1995) no

periodo que sucedeu a | guerra mundial e antecedeu a Il, onde:

(...) professores, de todas as areas, recorreram ao metodo de resolugéo de
problemas para que os alunos, conscientes da realidade social, fossem
capacitados de actuar sobre ela, e assim contribuir para a mudanca (Sousa,
2007).

Alguns dos principais nomes associados a este modelo s&o o de John
Dewey (1859-1952), nomeadamente a obra A Arte como Experiéncia (1934),
e o0 de Bruno Munari (1907-1998).
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3. O ESPACO NAS ARTES VISUAIS

O artista €, na sua esséncia, um organizador do espago. Ao tracar uma
linha, gravar figuras, esculpir formas ou erguer volumes, apropria-se deste e
transforma-o definitivamente (Tavora, 1962). Sdo, no entanto, multiplos os
modos de entender e definir o conceito de espaco.

Em 1717 foi publicado um conjunto de cartas trocadas entre dois
eminentes filosofos europeus - Gottfried Leibniz (1646 - 1716) e Samuel
Clarke (1675 — 1729) - onde estes debatiam a natureza do espaco a partir de
pontos de vista distintos. Esta publicacdo, com o titulo de A Collection of
Papers, deu na época origem a um intenso debate a que se juntaram fisicos
e filosofos tais como Isaac Newton ou Immanuel Kant (Thomas, 2017).
Trezentos anos volvidos, a discussao permanece atual e longe de reunir
consensos. A verdade é que a diferentes ciéncias, épocas, ou até culturas,
podem corresponder ndo s6 diferentes conce¢cdes como também modos
distintos de apropriacéo e vivéncia espacial (Hall, 1986) (Costa, 1992).

No que diz respeito ao campo das Artes Visuais, uma breve andlise ao
termo torna claro que a concecao de espacgo se relaciona intimamente com a
experiéncia sensorial, nomeadamente com aquela que concerne a percecao
visua. Na sua obra A Caixa e o Espaco-Limite (2005), Jorge Cruz Pinto propde
que o conceito de espaco proveniente da epistemologia cientifica e filosofica
quase perdeu significado ao servir variados matizes e aplicacdes ambiguas,
tais como “vazio, atmosfera, ambiente, &mbito, lugar, campo, amplitude”, pelo
que, numa tentativa de retomar uma definicdo objetiva para este termo, o
mesmo autor evoca a concecao de Giedion na obra El Eterno Presente, Los
comienzos de la arquitetura (1981), segundo a qual o espaco resulta da
interac&o dos elementos que o delimitam. Esta concecao parece condizer com
aguela do arquiteto Fernando Tavora (1962) para quem 0 espaco € tanto
“forma, negativo ou molde das formas que os olhos apreendem”, como
também “tudo o que os olhos ndo conseguem apreender por processos
naturais”. Sera entdo o espaco tudo o que nao se vé?

As definicdbes de espaco encontradas na literatura especializada

parecem coincidir neste ponto: o espac¢o corresponde a toda a extensdo de
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vazio que envolve as formas visiveis - naturais ou artificiais - e que por elas é
envolvido. Esta concecdo ndo est4, no entanto, isenta de riscos, uma vez que
dela se pode depreender que sendo o0 espaco um vazio, este serd algo nao
visivel, e logo, um elemento de nula importancia em artes que se querem
visuais. Tal ndo poderia estar mais longe da realidade, mas para esta
compreensao € necessario conhecer o mecanismo fisiolégico da percecao

visual e respetivas teorias de percecao.

3.1 A percecéo visual do espaco

Ver é pensar.
- Almada Negreiros, Ver, 1982.

A mente humana desempenha essencialmente duas fungdes: a recolha
de informacéo através dos recetores sensoriais, € 0 seu processamento, num
processo que pode ser entendido como um mecanismo de descodificacao e
atribuicdo de significado a informacéo recolhida (Arnheim, 1971).

O corpo humano possui cinco recetores que Ilhe permitem perceber o
espaco: visual, auditivo e olfativo (recetores a distancia), tactil e térmico
(recetores imediatos) (Hall, 1986). O recetor visual, responsavel pela visdo, é
de todos o mais complexo e talvez o mais determinante para a compreensao
do mundo. Este é composto pelo conjunto dos olhos e cérebro, aos quais, em
conjunto, compete a funcéo de receber e processar a luz refletida ou emitida
pelas superficies que rodeiam o individuo. Essa reflexdo/emissdo viaja
através dos hiatos entre as figuras e varia consoante a natureza das
superficies (cor, textura, inclinacéo, etc.), sendo precisamente esta variacao
gue permite a recolha de informacé&o sobre o meio.

E aos olhos que compete a funcdo de receber os sinais luminosos e
processa-los, transformando-os em impulsos nervosos que sao entao
transmitidos ao cérebro. A retina (qQue percebe os tracos luminosos) é formada
por trés zonas distintas: fovea, macula e zona periférica, que combinadas
possuem mais de 125 milhdes de recetores luminosos (cones e bastonetes)
(Hubel, 1988).
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Uma vez chegados ao cérebro, os impulsos nervosos séo traduzidos
numa imagem a qual o homem vai ainda, de modo inconsciente, adicionar
filtros culturais e de memdria segundo os quais vai atribuir estrutura e
significacdo a informacédo recebida (Hall, 1986). Estes ultimos processos

dizem respeito a cognicdo, ou pensamento.

T Qptic tract

Figura 10: Dispositivo 6tico (Hubel, 1988)

Henry W. Peacock (1995) explica que a percecao é o processo através
do qual se distingue uma coisa de outra, e que este depende da apreenséo
do respetivo espaco envolvente. Na realidade, um dos primeiros mecanismos
autométicos de processamento de informacao visual consiste na organizacao
mental dos elementos visiveis em duas categorias distintas: elementos
positivos, percebidos como figuras, e elementos negativos, percebidos como
um fundo para as figuras, ou seja, o espaco onde estas existem, sendo
precisamente nos limites entre uns e outros que se estabelece a capacidade
de distincdo que conduz a percecdo. Esses limites podem ser de variada

natureza: cor, tom, contorno, (ou material, textura, brilho, aresta, etc).
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(Wenham, 2003). Sempre que esta distincdo ndo € conseguida, a imagem
produzida é ambigua e de dificil compreenséo. Entdo, e porque os elementos
que compdem o espaco — pontos, linhas, planos, superficies e volumes — sao
simultaneamente conformados e conformantes deste, a sua relacéo visual é
natureza interdependente e simbiotica. Figura e fundo definem-se e

desenham-se mutuamente.

Figura 11: Figura e fundo desenham-se mutuamente (Frederick, 2007).

Dizem-nos também as teorias da percec¢ao visual que a compreensao
de uma imagem (formacdo de uma imagem inteligivel para a mente) apenas
acontece quando os elementos visuais estabelecem entre si uma relagao que
permite a leitura de um todo com uma identidade distinta, superior & mera
soma das partes.

Conclui-se entdo que, sendo o espaco indissociavel das formas que o
animam, e sendo que também apenas através dele o0s raios luminosos viajam
até ao observador, o espaco constitui o meio basico da percecdo, e

consequentemente, da arte.
3.2 Espacgo: forma, dimensdes, tempo e movimento

Toda a forma pictérica comeca com o ponto que se coloca em movimento...
O ponto se move e a reta nasce — a primeira dimensao. Se a reta se desloca
para formar um plano, obtemos um elemento bidimensional. No movimento
do plano para o espaco, o encontro de planos da surgimento ao corpo
(tridimensional) ... Uma série de energias cinéticas que movem o ponto
convertendo-o em reta, a reta convertendo-o em plano e o plano convertendo-
0 em uma dimensdao espacial.

- Paul Klee, 1961.

Em termos geométrico-matematicos, o homem organiza

conceptualmente o espaco segundo dimensdes e as formas que o ocupam
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segundo o numero de dimensdes que abrangem (Costa, 1992). Vulgarmente
compreende-se 0 espago real como espacgo a trés dimensdes — dotado de
comprimento, largura e profundidade — embora se saiba desde a formulacéo
da teoria da relatividade por Einstein que o tempo € um conceito inseparavel
do espaco, e que o espaco real possui, por isso, sempre e ho minimo, quatro
dimensoes.

O termo forma pode referir-se tanto a estrutura interna e perfil exterior
de um elemento, como a matriz estruturante que confere unidade ao todo. As
suas propriedades visuais sdo o formato, o tamanho, a cor, a textura, a
posicdo, a orientacdo e a inércia visual (ou movimento implicito) (Ocvirk,
2008).

O ponto, a linha, o plano e o volume sdo os elementos conceptuais
geradores da forma — quer positiva e ocupada por massa, quer negativa e
vazia contida ou delimitada por planos - que néo séo visiveis exceto na
imaginacdo, embora a sua presenca possa ser sentida visualmente pelo
observador. Quando se tornam visiveis, seja no papel ou no espaco
tridimensional, transformam-se automaticamente em formas com

caracteristica de matéria, formato, tamanho, cor e textura (Ching F. D., 2002).

Ponto

'l .]) Reta

Plano

Volume

Figura 12: Elementos conceptuais geradores da forma (Ching F. D., 2002).
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Se as formas sdo os elementos que habitam e desenham o espaco,
percebe-se que organizar o espaco pressupde a capacidade de compreender
as dindmicas intrinsecas dos elementos que as geram.

As figuras primarias sao o circulo, o triangulo e o quadrado. Estas séao
bidimensionais, e podem ser ampliadas ou postas em rotagcdo de modo a
gerarem formas volumétricas ou solidos que sao distintos, regulares e
facilmente identificaveis. Surgem ent&o os sdlidos primérios: esfera, cilindro,
cone, piramide e cubo. Todas as formas que se conhecem podem ser
conseguidas através da transformacéo das figuras primarias ou dos solidos
primarios. Esta transformacao pode ser dimensional, subtrativa ou aditiva.

As formas podem posteriormente relacionar-se umas com as outras por
meio de sobreposicao, intersecdo, adjacéncia, ou, ainda, intermediacdo. No
gue diz respeito a sua organizacao, esta pode ser centralizada, linear, radial,

aglomerada ou em malha.

Formas sobrepostas @

Formas intersectadas

Formas adjacentes |

Formas ligadas por
intermédio de outra

Figura 13: Modos elementares de relacionamento de formas (Ching F. D., 2002)
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Concentrando esta reflexdo sobre o espaco tridimensional, é de
salientar que o fator “tempo”, apesar de ignorado na sua designagao, € de
facto decisivo para a visualizagcdo e compreensao da obra. A informagao que
se recolhe de um objeto tridimensional varia em grande medida de acordo
com a posicao do observador relativamente a esta, podendo isto alterar
tremendamente a percecao da prépria obra. Isto porque, para que se obtenha
um conhecimento total da mesma é necessario tomar varios pontos de vista
diferentes dela, o que implica movimento, e que ndo € mais do que uma

deslocacao no espaco e no tempo.

3.3 Principios de ordem na organizacdo do espago

Figura 14: Studies in Composition. Given: Nine squares of equal size
(do curso de Design de Joost Schmidt na Bauhaus). Albert Heubner, c. 1928.

Sabe-se que a ordem é indispensavel para o funcionamento de
qualquer sistema organizado que resulte da cooperacéo integrada de todas
as partes. Sabe-se também que a resposta estética é a reacao natural que se
da sempre que o observador consegue compreender a relacéo visual entre os

varios elementos que compdem a obra, estabelecendo desse modo o seu
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significado global, algo ja referido no capitulo dedicado a percecédo do espaco.
Significa isto que a arte € indispensavel um padrdo de ordem. Quando um
elemento se justifica tanto individualmente como em relagéo com os restantes,
alcanca-se a harmonia, ou a unidade organica da obra. No entanto, ordem
sem diversidade pode ser monétona e enfadonha, assim como diversidade
sem ordem pode produzir caos (Ching F. D., 2002).

Enquanto organizador do espaco, o artista recorre muitas vezes a
intuicdo enquanto guia das suas decisdes. A arte pode ser livre e intuitiva,
racional e ordenada, ou uma simbiose das duas situacdes. A harmonia que
nela se encontra (ou ndo) pode ser acidental ou altamente programada.
Qualquer destas hipdoteses vem acompanhada de potencialidades e
limitagcdes. Se para muitos a harmonia ou a beleza da sua criagdo importam
menos do que a mensagem que pretendem comunicar (exemplo da arte
conceptual) outros buscam incessantemente a harmonia e a perfeicdo da sua
obra a luz de principios racionais j& bastante estudados e aplicados ao longo
da historia (Eco, 2004).

Para que um conjunto de formas coexista percetiva e conceptualmente
dentro de um todo ordenado, unificado e harmonioso, podem seguir-se alguns
principios na relagédo que estabelecem entre si, tais como a existéncia de um
eixo, de simetria, de hierarquia, ritmo, repeticdo, a distribuicdo segundo um
dado (uma reta, plano um volume que por sua continuidade e regularidade
serve para reunir, organizar o padréo de forma e de espagos), e ou ainda a
transformacao (Ching F. D., 2002).

. ooooo 0 0 8900
Eixo R R Ritmo

Simetria __EleVY y
| Dado %

Hierarquia

Transformagdo e % .
=

Figura 15: Principios de ordem na relacédo entre formas e espacos (Ching F. D., 2002)
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Por ultimo, ha que referir os sistemas de proporcionalidade: sistemas
matematicos que partem do pressuposto de que certas rela¢cdes numeéricas
manifestam a estrutura harmonica do universo. Uma dessas, utilizada desde
a antiguidade classica, é a Seccéo Aurea, profusamente explorada por artistas
como Leonardo Da Vinci, Piet Mondrian ou o arquiteto Le Corbusier na

composicao das suas obras (Spera, 2002).

%

Figura 17 e 17: Construcéo da espiral de ouro a partir do retdngulo de ouro (Ching F. D., 2002)

V2 2

Figura 16: Construg&o do retangulo V2 (Fonte prépria)

Figura 19 a 21: Andlise da presenca de sistemas de proporcionalidade numa obra de
Mondrian (Spera, 2002)
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3.4 Espaco objetivo e espaco ilusério

Figura 22: The treachery of images. René Magritte, 1929 (Nunes, 2001).

A intervencdao artistica pode ocorrer conceptualmente em dois tipos de
espaco: o espaco real, onde se manipulam e visualizam diretamente os
elementos que organizam o espaco e que corresponde a arte tridimensional
(escultura, arquitetura, ceramica, etc.), e o espaco ilusorio, onde ao invés de
se manipularem diretamente os elementos primérios da linguagem plastica se
trabalha antes sobre a sua representacdo, caso das artes bidimensionais
como a pintura ou o desenho, onde qualquer elemento com numero de
dimensdes superiores ao do suporte tera de ser irremediavelmente apenas
representado através de projecdes (Wenham, 2003).

A arte bidimensional parte do pressuposto de que sobre uma superficie
a duas dimensdes que servira de suporte (folha de papel, tela, etc.), e que
apenas tem valores de altura e largura, qualquer elemento ou espago que
possua valores que extravasem a estas medidas - que possua valores de
profundidade - terd de ser invocado recorrendo a estratégias de
representacdo desta dimensao ausente no suporte, que mais nao fazem do
que recorrer a dados sobre 0os mecanismos da percec¢do visual para induzir o
observador a ver algo que nao existe.

Esta ilusdo de profundidade pode ser alcancada através do recurso a
estruturas graficas organicas ou a estruturas graficas geométricas (Costa,

1992). No caso das estruturas graficas geomeétricas encontramos as
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perspetivas, que se podem subdividir em trés tipos — axonométrica, cavaleira
ou militar dentro das projecdes cilindricas ou paralelas, e a perspetiva linear
plana, curvilinea, ou as projecBes estereoscopicas dentro do grupo das
projecbes conicas ou centrais, sendo este Ultimo grupo aquele que
cientificamente reproduz de modo rigoroso a percecéo visual do espaco. As
projecdes implicam a existéncia de alguns elementos constantes: objetos,
superficies de projecao, projetantes e centro de projecao.

No caso das estruturas graficas organicas fala-se nao de rigor cientifico
mas do mundo sensorial das impressdes visuais. Tal como referido no tépico
anterior sobre a percecéao visual, a significacdo que o observador atribui a
imagem depende ndo apenas da natureza dos estimulos luminicos que
chegam até aos seus olhos, mas também do modo como o cérebro processa
essa informacéo, e do qual os filtros culturais ou de memoria séo aplicados
sdo parte decisiva. Deste modo, e com base na sua experiéncia, cada
individuo constr6i um conjunto de associacdes inconscientes a nogdo de
profundidade, que quando apresentadas podem leva-lo a interpretar
tridimensionalmente imagens que ndo o sdo. Estas associacbes sao a
sobreposicdo (a luz propaga-se em linha reta, e quando um objeto se
sobrepde a outro impede essa propagacao), a posicdo do objeto na imagem
(objetos colocados na parte inferior parecem mais proximos, talvez por razdes
psicolégicas, visto que por causa da gravidade, objetos abaixo da linha do
horizonte tendem a estar mais proximos de nds), tamanho (objetos com a
mesma forma mas dimensodes diferentes sugerem que 0s mais pequenos
estdo mais afastados do observador); textura (maior densidade sugere maior
distancia), perspetiva atmosférica (objetos em tons mais claros e menos
saturados parecem mais afastados, porque esse € o efeito natural que se vé
na natureza por causa dos efeitos produzidos pelas camadas do ar entre o
observador e os objetos), cor (cores quentes parecem avancar para O
observador e cores frias parecem recuar, talvez porque a atmosfera esfria as
cores ou porque diferentes cores sao focadas em diferentes pontos dos
olhos), tons (os efeitos de iluminacgao artificial diminuem com a distancia, pelo
gue os elementos que se percebem mais iluminados se encaram como mais
proximos da fonte luminosa do que os restantes), sombras (uma vez

conhecida a direcao da luz, os volumes mais proximos dela projetam sombras
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sobre os mais recuados, dando assim a conhecer a posicdo relativa dos
objetos), contornos (seja pela espessura ou pelo contraste de duas cores
adjacentes, a forca dos contornos € indicadora da proximidade ou distancia

dos objetos representados e/ou da sua volumetria (Costa, 1992).

Figura 23: A menina dos cravos. Amadeu de Sousa Cardoso, 1913
(Museu do Caramulo).

Centrando a atengéo para o elemento cor, numerosos estudos sobre a
mesma permitem desenvolver um pouco mais a sugestdo espacial que esta
tem o poder de invocar. Johannes ltten, pintor e professor na Bauhaus,
desenvolveu um profundo estudo sobre a cor na sua obra The Art of Color
(1970), no qual incluiu um capitulo sobre os seus efeitos espaciais, onde
conclui que a cor atribuida ao fundo sobre o qual as formas se colocam tem
influéncia sobre a profundidade que delas sera percebida:

- Tons claros sobre um fundo mais escuro vao avangar em relagao ao
observador, ao passo que tons escuros sobre um fundo mais claro vao dar a
iluséo de recuo;

- Quando cores quentes e cores frias de igual intensidade se
combinam, as cores quentes vao avangar ao passo que as cores frias vao
recuar.

- Cores saturadas vai avancam relativamente a outras menos

saturadas mas de igual valor, mas se o contraste claro-escuro ou quente-frio
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estiverem presentes, o efeito de profundidade sera proporcionalmente
afetado.

- A extensado de area ocupada por uma cor influencia a percecao de
profundidade. Uma grande area a vermelho que contém em si uma pequena
area amarela servird de fundo a esta Ultima, que por sua vez avancara. A
medida que se aumenta a extensao do amarelo, chegar-se-a a um ponto em
que o amarelo passaré a ser percebido como fundo, e o vermelho avancara.

- Tons puros sobre um fundo preto avangcam, sendo destes o amarelo
aguele que mais se vai destacar por ser o que tem maior valor. Pelo contrario,
sobre um fundo branco, os tons puros vao recuar de modo inversamente
proporcional, sendo o amarelo o que mais ird recuar e o violeta o que mais vai
avancar. Um tom puro vai avancgar ou recuar mais do que um tom menos puro.
Quando os valores e a saturacdo das cores numa imagem sao iguais, esta

torna-se plana.

3.5 O desenho e 0 modelo no processo de projeto

Um projeto é um sistema de resolucéo de problemas que origina um processo
conceptual no qual, através de uma combinagdo entre inteligéncia e
competéncia, o artista articula o seu mundo de ideias com o mundo real.

- Manuel Couceiro da Costa, 1992.

Quando a solugao para um determinado problema consiste na criacéo
de um objeto tridimensional, € possivel recorrer a uma metodologia de projeto
que, pela articulacdo sequencial de distintos procedimentos encadeados entre
si, permite aumentar as probabilidades de eficiéncia, adequacdo e economia
(de meios e de tempo), tanto da solucdo concebida como do seu trabalho de
concegao.

Articulando a concecéao das diferentes fases projetuais de dois autores,
Bruno Munari (2006) e Manuel Couceiro da Costa (1992), podem determinar-
se trés grandes grupos sequenciais: fase de diagnéstico, que pressupde
momentos de definicdo do problema, decomposicéao do problema, recolha de
dados, e andlise de dados; fase de simulacdo gréfica, de onde constam

momentos de criatividade, a recolha de dados sobre ideias e tecnologias, a
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experimentacdo, a criacdo de modelos e a verificacdo; e finalmente, a
definicAo do modelo geométrico, que consiste na elaboracdo dos desenhos
construtivos que constituem a solugéo final.

Ao longo do processo artistico, o desenho é o fio condutor de todo o
pensamento visual (pensamento imagético) associado as suas diferentes
fases. O artista utiliza vérios tipos de desenho, desde o esboc¢o r4pido aos
desenhos construtivos, as perspetivas, as axonometrias, ao desenho
explodido ou as fotomontagens. O tipo de desenho serd selecionado de
acordo com a funcéo a que se destina, podendo esta ser ilustrativa, operativa,
diagramatica ou de sinalética (existem ainda desenhos de funcao taxonémica,
que nao sdo aplicaveis neste tipo de projeto), e o0 seu rigor sera determinado
pela fase de projeto, pelos aspetos que se querem enfatizar ou excluir, e pela
precisdo da informacdo que o desenho visa fixar, podendo variar entre o
esboco livre e aberto, feito a mao levantada, ou o desenho geométrico e
rigoroso (Massironi, 1982).

Se para autores como Munari (2006) o desenho s6 ocorre a partir da
fase de simulacdo grafica, para autores como Manuel Couceiro da Costa
(1992) ou Francis D.K. Ching (1990), o desenho pode comecar a ser usado
desde logo na fase de diagnéstico do problema ja que estimula a percecao,
facilitando a compreenséao, tanto das imagens decorrentes da realidade como
das imagens mentais do préprio artista, podendo assim ser um instrumento
atil a compreensédo do problema sobretudo através da expressao grafica de
sinais descritores que representam a base de dados com as informacdes
necessarias ao desenvolvimento do trabalho, e de sinais prescritores, que
representam os condicionalismos e as regras da operacao a efetuar sobre os
sinais anteriores, e de que os diagramas sao um exemplo (Massironi, 1982).

Concluido este primeiro momento de diagndstico, o processo seguinte
pressupde a visualizacdo de solucdes hipotéticas exclusivamente mentais,
que por vezes sao vagas ou incompletas, e que podem escapar a um controlo
racional do seu autor. Estas imagens mentais podem ser reprodutoras, se
agindo em relacao a pré-existéncias, ou antecipadoras, quando por exemplo
se imaginam objetos ainda inexistentes. A exteriorizacdo grafica destas
imagens antecipadoras é feita por meio do desenho especulativo, que permite

ao seu autor compreender melhor o seu proprio pensamento, clarifica-lo, e
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redefini-lo, num processo que resultara em novas imagens e em novos
desenhos, que culminardo na representagdo gréfica da solugéo final. Esta
Ultima representacdo pode ser instrumento de comunicacdo a outros. O
desenho serve assim duas fun¢des instrumento de concecéo, ou seja, suporte
fisico e exploratério do imaginario do artista, e também instrumento de
comunicacao de uma ideia.

Finalmente, na ultima fase de trabalho de definicdo do modelo
geométrico, usam-se sobretudo desenhos ilustrativos rigorosos, que visam
comunicar com precisao e rigor a solucéo final, de modo a permitir que outros
a compreendam e reproduzam/produzam fielmente.

Todos os desenhos acima mencionados recorrem a métodos de
projecao, visto ser este o Unico modo de possibilitar a representacdo da
realidade tridimensional numa superficie plana (papel, etc.).

Um método de projecdo é um sistema coordenado através do qual se
representa o universo dos objetos de um espaco sobre uma superficie,
normalmente num ou varios planos. H4 mais do que um método, sendo o seu
uso escolhido com base nas necessidades operativas. O grau de rigor deve
ser adaptado a fase do projeto.

Analisaremos agora com maior detalhe os métodos de projecéo
cilindrica, uma vez que sédo aqueles em que os alunos do secundario
adquiriram competéncias, e que estavam em condi¢cdes de utilizar no seu

projeto de Oficina de Artes do 12.° ano.

Monge e axonometria

Os meétodos de projecao cilindrica pressupfem a existéncia de um
centro de projecao impréprio. O método de monge, ou as projecdes ortogonais
multiplas, pressupbem a perpendicularidade das projetantes em relagdo ao
plano de projecdo e também as superficies do objeto. A imagem daqui
resultante ndo é, no entanto, suficiente para o esclarecimento da profundidade
do objeto, pelo que se recorre a varias imagens, ou vistas, sobre diferentes
planos que devem ser lidas de forma integrada de modo a proporcionar a

compreensao dos volumes.
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E possivelmente de Diirer, em 1527 a primeira gravura que representa
este tipo de projegdo, cilindrica, que foi formalizado e aperfeicoado por
Gaspard Monge, nos finais do século XVIII, através da invencao da Geometria
Descritiva, que consistia na formulacdo matematicamente rigorosa de um
conjunto de regras que permitem descrever todas as formas geométricas, as
suas interpretacbes ou concordancias, com o minimo de informacgbes e
construcoes.

As axonometrias sdo projecfes igualmente cilindricas, em que as imagens
sao reproduzidas num unico plano e através de uma Unica imagem, sem
recurso a cotas auxiliares. Existem as ortogonais e as obliquas. Nestas, o
objeto, ao invés de ser colocado de forma a ter as suas superficies
predominantes paralelas aos planos de projecdo, séo colocados
obliguamente, com maior ou menor inclinagdo, dando origem a um dos trés
subtipos tradicionais — isométricas, dimétricas ou trimétricas. A imagem daqui
resultante congrega num unico desenho trés vistas diferentes (vistas frontais,

laterais ou de topo), com um poderoso efeito de profundidade.

Figura 24: Projecdo de um objeto de um ponto de vista de distancia finita no plano 1 (perspetiva),
de um ponto de vista positivo infinito em m’(axonometria), dos pontos de vista colocados no
infinito segundo dire¢des perpendiculares aos planos ml, w2 e w3 (projecdes ortogonais)
(Massironi, 1982).
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A axonometria € um sistema bem estruturado, construido sobre regras
estaveis, apto para representar os objetos conservando invaridveis métricas
e fornecendo, ao mesmo tempo ao observador uma visdo aproximada do
objeto. E muito usada no desenho técnico, por ser especialmente apropriada
para fornecer indicagdes construtivas e de montagem de diversos elementos
que se articulam no espaco de modo véariado e complexo. A axonometria
dimétrica foi regulamentada com precisdo e as normas que a regem foram

contempladas no sistema internacional DIN, que facilitou a sua execucao.

Os modelos

Os modelos fisicos, tal como 0s esbocos, sédo instrumentos Uteis para
a visualizagéo rapida de uma ideia. O uso das méos para cortar e assemblar
materiais reais proporciona uma sensacdo tatil que expande aquela
meramente visual e da-lhe uma existéncia real. Embora possam
frequentemente ser usados como elementos demonstrativos de uma ideia
acabada, sdo também modos de exploracao. Permitem a manipulacéo direta
dos diferentes elementos no espaco real, ser desmontados e remodelados.
Podem ser fotografados de diferentes pontos de vista, e pode-se desenhar
por cima da sua imagem. O modelo tem vaérias fungbes: fazer uma
demonstracdo pratica (testar materiais), ou apresentar um pormenor
manuseavel através se pode compreender melhor o seu funcionamento ou o

seu encaixe (Ching, 2013).

Figura 25: Construcédo de modelo (Fonte prépria)
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3.6 Piet Mondrian e o Neoplasticismo

Everything has a cause, but we do not always recognize it. To know, to
understand, is happiness.
— Piet Mondrian.

A arte do século XX ficou marcada pelas vanguardas abstratas que
romperam com a janela simbolica da pintura classica e se rebelaram contra o
principio da representacao do real. Esta rutura foi fortemente influenciada por
avancos da tecnologia e da ciéncia tais como a evolucdo da fotografia, o
desenvolvimento de teorias da percecéo visual, ou as teorias da relatividade
(a da relatividade espacial data de 1905 e a geral de 1915). Um dos nomes
associados as vanguardas abstratas € o de Piet Mondrian, responsavel pelo
abandono total da representacédo figurativa e do real em prol de uma
linguagem puramente plastica no seu estilo designado por Neoplasticismo.
(Nunes, 2001).

Piet Mondrian (cujo nome verdadeiro era Pieter Cornelius Mondriaan)
nasceu em 1872 na cidade de Amersfoort, na Holanda, filho de um professor
de desenho e sobrinho de um pintor com quem aprendeu a pintar ainda em
crianca. Em 1892 ingressou na Academia de Belas-Artes de Amsterdao,
apesar de ter ja anteriormente obtido a qualificacdo de professor do ensino
bésico e secundério e de ter exercido a profisséo.

A partir do seu ingresso na Academia, Mondrian passou a dedicar-se
em exclusivo a pintura, que numa primeira fase, até meados de 1905, reflete
a tradicdo da pintura holandesa (Escola de Haia), num estilo que pode ser
definido como Pés-Impressionista. Nas suas obras retrata a paisagem tipica
do pais, com dunas, planicies, linhas de arvores ou igrejas a rasgar o
horizonte distante, refletindo a influéncia de artistas como Rembrandt e Van
Gogh. A atmosfera espiritual e crepuscular que apresenta sugere também a
influéncia de uma alguma poética e motivos culturais do Expressionismo
Nordico, da Arte Nova e do Pré-Rafaelismo (Tomassoni, 1969).

Apesar disto, é possivel observar ja nesta obra inicial do artista alguma
preocupacao com a forma geométrica, patente na exploracédo da dinamica da

horizontalidade e da verticalidade, na preocupacdo com questdes de simetria
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e com a simplificagdo da forma, naquilo que € um pronancio do seu estilo

futuro.

Figura 26: Oostzijde windmill at night, Piet Mondriaan, 1908
(catalogo de Gemeentemuseum Den Haag)

Na aproximagao ao final de 1910, a pintura de Mondrian evolui no
sentido de um Neoimpressionismo Fauvista, refletido na gama de cores
usadas, muito mais luminosas do que as das paisagens anteriores. O caminho
de Mondrian para a abstracdo € caraterizado nesta fase pelo arranjo flexivel
de cores, grandes pinceladas divisionistas, e composi¢cées amplas, fluidas e
sintetizadas.

Figura 27: The Gray Tree, Piet Mondrian, 1912
(catalogo de Gemeentemuseum Den Haag)

A série de abstracdes formais rigorosas da série Arvores (1909-1911)
marca a transicao da evolucdo de Mondrian na dire¢cado do seu estilo futuro.
Aqui, a forma transforma-se ela propria em pura espacialidade, numa analise
formal alinhada com as experiéncias cubistas. O seu objetivo era o de
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descobrir e expor a estrutura subjacente a realidade percetiva — esta série é
uma pesquisa exaustiva pela rede oculta de relacdes que se esconde sob a
enganosa aparéncia dos fenbmenos naturais, que, a seu ver, uma vez
revelada, formaria uma ponte entre o universal e o particular, o estatico e o
din&mico, o individuo e o mundo.

Mondrian desenvolvera entretanto a conviccdo de que estética era
sinbnimo de ética, encaminhando a sua obra na direcdo de uma
responsabilidade social e moral, convicto de que a arte competia a funcéo
fundamental de ampliar a consciéncia do homem. Subjacente a esta
preocupacdao social e moral na arte ndo esta alheia a adesédo de Mondrian aos
principios teosoficos, com 0s quais entrou em contacto provavelmente em
meados de 1899, e que formalizou em 1909 ao tornar-se membro da
Sociedade Teosofica. (Bank, 2004).

A nova linguagem plastica de Mondrian, ao resultar da conviccdo de
que a verdade ndo se encontra nas aparéncias, mas antes oculta sob as
qualidades ilusérias do mundo sensivel, revela a influéncia dos escritos
metafisicos do teosofista Dr. M.A.J. Schoenmaekers, que esteve na origem
de uma vertente da Teosofia designada por Misticismo Positivo, e onde surge
pela primeira vez a expressao neoplasticismo. As leis que Mondrian impunha
na arte eram as mesmas que definiam o modo como devia viver. O principio
fundamental da sua estética-ética era a dualidade espirito-matéria, homem-
mulher, vertical-horizontal, abstrato-concreto, evolugédo-degeneragédo. Na sua
maneira de pensar, a matéria correspondia a sofrimento e a tragédia, ao passo
que o espirito representava elevacao e evolugcédo, sendo a arte um veiculo
fundamental no abandono da natureza em direcdo ao espirito (Seuphor,
1960).

No Cubismo abstrato de Picasso e Braque, Mondrian encontrou a
promessa da expressao ordenada do universo que ele procurava. O contacto
de Mondrian com o Cubismo coincidiu com a sua mudanca para Paris em
1912, embora tivesse tido ja contacto com este na Holanda. Na sua primeira
fase de aproximagdo ao Cubismo, Mondrian pintou arvores e naturezas
mortas, num processo gradual de decomposicédo da imagem até alcancar uma
sintese plastica simplificada e nao-figurativa em que a estrutura dos varios

elementos representados se vai gradualmente tornando mais racional e
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geométrica. Mondrian acabou por ultrapassar o Cubismo e por desenvolver o
seu proprio estilo inteiramente abstrato, produto de profunda reflexdo e de

uma visao inteiramente pessoal.

Figura 28: Still life with gingerpot, Piet Mondrian, 1912
(catalogo de Gemeentemuseum Den Haag)

Na analise dedutiva do cubismo, segundo a qual a arte era entendida
como atividade cognitiva, Mondrian encontrara 0 mais adequado modo para
alcancar, através da abstracdo, uma visdo total e absoluta da realidade. No
entanto, para Mondrian, o cubismo falhara na prossecucdo das
consequéncias das suas proprias descobertas. O profundo e persistente
envolvimento moral na obra de Mondrian era algo alheio aos cubistas.
Mondrian ndo estava preocupado com 0s objetivos especificos do estilo
cubista, tais como a representacdo de um mesmo objeto sob varios pontos de
vista em simultéaneo. A sua principal preocupacao era a de libertar a forma de
qualquer defini¢cdo particular. Mondrian afastou-se assim do figurativo para a
abstracao total na demanda por uma ordem universal do mundo. A sua obra
abandonou completamente as qualidades ilusdrias das convencdes culturais
e linguisticas.

Em Outubro de 1917 foi langado o primeiro nimero da revista De Stijl,
criada por Theo Van Doesburg, com artigos da autoria de varios artistas,
designers e arquitetos, que pretendiam redefinir a arte na esperanca encontrar
uma nova ordem, equilibrio e harmonia universais, através de uma nova arte
que se aliasse a vida, propoésito para o qual muito contribuiu a terrivel
devastagao produzida pela I Guerra Mundial (1914-1918). Logo no primeiro
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namero da revista, Mondrian assinou um grande artigo intitulado
Neoplasticismo na Pintura, a que se seguiram varios outros, onde Mondrian
defende aquela que ¢é ja a sua linguagem: uma linguagem puramente plastica
e geradora de uma pintura abstrata, racional, regida pela geometria, sem
subjetividade nem emotividade, preconizando uma sociedade equilibrada e
universalista, tradutora de um equilibrio césmico, ordem e harmonia
universais. Uma arte sem qualquer referéncia a realidade percetivel, com um
vocabulario limitado a linhas ortogonais, formas simples e cores primarias e

neutras, que visavam o equilibrio forma-cor (Bank, 2004).

Figura 29: Composition Il in Red, Blue, and Yellow, Piet Mondrian, 1930
(catalogo de Kunsthaus Zirich)

No quinto aniversario da revista, Van Doesburgh descreve Piet
Mondrian como o primeiro artista, de entre os muitos que procuravam uma
nova expressao plastica, a alcancar a evolucédo légica do Cubismo no
Neoplasticismo, o que validou Mondrian junto das novas geracoes de artistas
e lhes trouxe a confianca nas potencialidades deste novo modo de expressao.
Rapidamente o Neoplasticismo saiu da revista para se tornar num movimento
artistico de impacto global. A sua estética foi aplicada na pintura, no design
grafico, no design de mobiliario e na arquitetura.

Por esta data ja a obra de Mondrian alcancara a estética depurada e

racional pela qual se tornou notdria: um imenso espaco bidimensional branco,
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preto ou cinzento, estruturado por linhas verticais e horizontais a preto, de
grade precisao, finas e sem qualquer sugestao de perspetiva, que no seu
cruzamento geram quadrados e retangulos (muitos deles de propor¢éo aurea)
de cor vermelha, azul e amarela. Deste modo, Mondrian pretende suspender
0 tempo hum presente permanente, numa demonstracao de repudio total pelo
mundo sensivel e pela declaracdo de um absoluto estatico e incorruptivel. A
inscricdo de formas primarias dentro de uma estrutura modular geradora da
forma, bem como a metodologia de projeto e a determinacéo da propor¢cao
denotam uma grande influéncia da arquitetura nesta obra. E notoria também
a tentativa de traducado plastica dos principios Teoséficos, presentes nas
nocdes de oposicdo entre dois principios opostos e absolutos, na linha
horizontal e vertical, que se juntavam em cruz ou Tao, e nos quais a ordem
césmica podia ser resumida; ou na importancia dada as trés cores primarias,
as guais a Teosofia havia atribuido direcdes (amarelo vertical, ou azul
horizontal) mas também propriedades expansivas ou constritoras (amarelo
radia e azul contrai-se). As teorias da perce¢ao demonstram que de facto que
as cores puras se focalizam em diferentes pontos da retina, o que lhes permite
causar grandes efeitos de profundidade, e também que o tipo de linhas com
valor estrutural que Mondrian usa produz um choque no cértex cerebral que
parece superior ao dos contornos naturais (Hall, 1986).

Mondrian acabou por se afastar do grupo De Stijl quando a sua defesa
de um equilibrio estatico de linhas verticais e horizontais se tornou
incompativel com a apologia da linha diagonal que Theo Van Doesburgh
introduziu na sua obra e nos seus textos de modo a expressar tensao e
dinamismo. Em Van Doesburgh emergia a no¢do de que a realidade era
dindmica e movimento, e que so a linha diagonal o podia expressar. A rutura
foi formalizada em 1924, quando Mondrian abandonou a revista De Stijl.

Pouco antes do inicio da Il Guerra Mundial a obra de Mondrian foi
declarada entartet, ou degenerada, pelos Nazis, e este foi obrigado a fugir de
Paris em 1938, primeiro para Londres, e dois anos depois para Nova lorque.
O ambiente cosmopolita e dinamico de Nova lorque, onde o Jazz de que era
grande apreciador ganhou para si uma grande e nova importancia, cunhou
alteracdes naguela que foi a sua obra final. Nova lorque € traduzida na tela.

O preto desaparece, a linha continua desaparece, e um amarelo intenso
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domina, juntamente com o vermelho. Os efeitos 6pticos de dinamismo visual
sao intensificados e as divisGes espaciais tornam-se mais dependentes da
sensacao do que da razdo para serem percebidas. A obra torna-se vibrante,
naquilo que representa um claro desvio da natureza quase ascética da sua
pintura anterior e um reencontro com a emocado. Desta Ultima fase néo
existem, no entanto, muitas obras, ja que Piet Mondrian sucumbiu a

pneumonia no ano de 1944, em Nova lorque.
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Figura 30: Broadway Boogie-Woogie, Piet Mondrian, 1943 (Nunes, 2001)

O Neoplasticismo tornou-se numa vanguarda de relevo dentro do
conjunto das vanguardas abstratas do século XX, deixando uma marca
indelével na Histéria e Teoria da Arte. Influenciou fortemente a obra autores
como Gerrit Rietveld (1888-1964), Jacobus Oud (1890-1963), Jean Gorrin
(1899-1981), ou movimentos como a escola Bauhaus e o Estilo Internacional
na arquitetura, pela mao de arquitectos como Mies Van der Rohe (1886-1969)
ou Charles e Ray Eames (1907-1978 e 1912-1988, respetivamente).
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4. PROJETO PEDAGOGICO

4.1 Caracterizacdo da turma

A turma alvo da intervencéo pertencia ao 12.° ano de escolaridade do
Curso Cientifico-Humanistico de Artes Visuais, e contava com 28 alunos no
inicio do ano letivo 2016-2017.

Para a caracterizagcdo da turma procedeu-se a analise de dados
recolhidos pela escola no inicio do ano letivo através de questionarios
anonimos. A turma era maioritariamente composta por alunos do sexo
feminino, contando com apenas 5 alunos do sexo masculino. O intervalo de
idades situava-se entre os 16 e os 20 anos. Este é um dado importante, que
indica, de acordo com a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (ins.
Ref), que todos os alunos devem estar ja de forma consolidada no estadio de
desenvolvimento cognitivo das operagfes formais, e como tal, capazes de
refletir sobre questfes hipotéticas, explorar conceitos latos, e raciocinar a
nivel cientifico (Veiga, Desenvolvimento cognitivo, 2015).

Dos 28 alunos iniciais, sete ja haviam repetido 1 ano de escolaridade,
dois haviam repetido 3 anos, e outros 2 alunos haviam repetido 2 anos. Trés
alunos nao pretendem prosseguir estudos para além do Ensino Secundario.
Quanto a nacionalidade dos alunos, apenas um ndo era portugués, tendo
nacionalidade cabo-verdiana.

As habilitacbes académicas dos encarregados de educacgdo
distribuiam-se da seguinte forma: 4 eram licenciados, 5 haviam concluido o
Ensino Secundario, e os restantes 19 haviam, no maximo, completado o
Ensino Basico.

Em relacdo as disciplinas preferidas pelos alunos, bem como as
disciplinas nas quais sentem mais dificuldades, estas distribuem-se da

seguinte forma:
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Preferéncias dos alunos
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As profissdes que os alunos pretendem ter no futuro sdo: animador(a),
artista plastico(a), designer gréfico(a), designer de moda, fotégrafo(a),
designer de jogos, arquiteto.

De referir que dois alunos abandonaram a escola até ao inicio da

intervencdo pedagdgica, pelo que esta decorreu com apenas 26 alunos.

4.2 Caracterizacdo da sala de aula

A sala de aula onde acontecem as aulas de Oficina de Artes possui
uma dimenséo de aproximadamente 40 m2, e € servida por um computador
com ligacdo a internet, um projetor, quadro negro, mesa de luz, cacifos e

armarios, uma bancada de trabalho com lavatério, cacifos e despensa.
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Figura 31: Imagem da sala de aula (Fonte propria)

Figura 32: Imagem da sala de aula (Fonte propria)

4.3 Intervencao

A disciplina de Oficina de Artes integra o plano de estudos do Curso
Cientifico-Humanistico de Artes Visuais no 12.° ano de escolaridade como
componente de formacéo especifica, sendo de caracter opcional e com uma
carga horaria de 3 unidades letivas de 90 minutos semanais. Segundo o
programa da disciplina em vigor a data da intervencao, a disciplina deve

abordar “areas de expressao e concretizacado plasticas bi- e tridimensionais
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associadas aos fendmenos da comunicagao visual’ e propor-se a “abrir

espago a experimentacdo e realizagao do projeto artistico” (Ministério da
Educacéao, 2005).

N&o sendo aqui possivel reproduzir a totalidade do programa (incluido
em anexo), resumem-se 0s principais eixos orientadores da ac¢ao conforme

propostos no mesmo, sendo estes:

- Desenvolver a sensibilidade e a consciéncia critica, mediante a
mobilizacdo do aluno para os conteldos especificos das diferentes areas das
artes visuais;

- Fomentar a capacidade de manipulacdo sensivel e técnica dos
materiais, dos suportes e dos instrumentos, visando um melhor entendimento
do espaco bidimensional e tridimensional em varios dominios da expressao
plastica;

- Incentivar e desenvolver a criatividade, hébitos de pesquisa e
métodos de trabalho experimental;

- Proporcionar aos alunos o acesso aos fundamentos e pressupostos
cientificos essenciais que determinam grande parte da fenomenologia das
artes visuais, desde o ato criativo em si a perspetiva critica e de intervencao
no ambito da comunidade.

O programa da disciplina traca um elenco teméatico organizado por trés
médulos: Modulo 1- Area de Diagnostico (Temas Estruturantes), Modulo 2 —
Projeto Artistico (Questdes Permanentes), e Moddulo 3 — Areas de
Desenvolvimento e Concretizacao do Projeto.

A presente intervencdo decorreu no 2.° periodo de aulas,
correspondendo assim ao Mdédulo 2 referido no programa. Este Modulo 2 —
Projeto Artistico e Questdes Permanentes, divide-se em dois grandes temas:
Projeto e Objeto e Representacdo Expressiva e Representacdo Rigorosa das
Formas e do Espaco. Foi neste ultimo tema que a intervencdo se centrou.
Aqui 0s conceitos essenciais a abordar sdo representacdo, espaco,
perspetiva, modelacdo e modulagcédo, movimento e ritmo, sinalizagéo, simbolo

pictérico, e simbolo iconico, e os objetivos de aprendizagem sao o0s seguintes:

- Desenvolver competéncias nos dominios da representacdo bi e
tridimensional;

- Explorar técnicas de representacdo expressiva e rigorosa do espaco
e das formas que o habitam;

- Explorar conceitos de modelacdo e modulagéo do espaco;

- Compreender e testar a funcionalidade comunicativa de certos tipos
de iconicidade.
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O programa da disciplina em conjunto com a informacao obtida através
dos inquéritos a turma, resultaram na decisdo de desenhar uma unidade de
trabalho centrada nas probleméticas da compreensdo, manipulacdo e
representacdo do espaco. Aqui, seguindo o método da aprendizagem
baseada em problemas, os alunos serao retirados da sua posi¢céo habitual de
meros reprodutores de procedimentos geométricos pré-estabelecidos em prol
da adocao de um papel ativo e participante na construcao do espacgo, da sua
representacéo, e da resolucdo de problemas a ele associados.

O projeto pedagogico realizado com o 12.° ano baseou-se sobretudo
nos modelos de ensino centrado no aluno, mas incluiu também momentos de
ensino expositivo. Relativamente aos primeiros, a sua escolha teve como
fundamento a natureza interdisciplinar dos conteidos do programa da
disciplina e da sua natureza projetual, bem como as teorias sobre a educacéao
do século XXI, que autores como Delors (1966) sustentam em quatro grandes
objetivos: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a estar juntos e
aprender a ser. Todos estes pressupostos apontam no sentido de aplicar
modelos de ensino que ndo se fixem apenas em que os alunos alcancem
saberes do tipo declarativo (Alexander, 2006, cit. por Rosario, 2013) mas
também em conhecimentos de tipo procedimental e condicional, para os quais
0s modelos centrados no aluno sdo mais adequados. Estes, baseados nas
perspetivas construtivistas e sociocognitivas, colocam grande énfase na
interacdo entre as dimensOes pessoais e sociais na construcdo do
conhecimento, bem como nos processos colaborativos.

O projeto a desenvolver pelos alunos é composto por trés fases

seqguenciais e decorre do seguinte enunciado:
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Figura 3318: Composi¢cdo com Vermelho, Amarelo, Azul e Preto. Piet Mondrian, 1921
(Grandes pintores do século XX. Mondrian, 1995)

E dada a obra bidimensional “Composi¢do com Vermelho, Amarelo,
Azul e Preto” do pintor Piet Mondrian, datada de 1921 e inserida no movimento

Neoplastico.

hY

Em grupos de 3 alunos devem proceder a reinterpretacao
tridimensional desta pintura, mantendo a sua projecédo frontal e as suas
medidas originais de altura e largura. Este processo devera resultar num

modelo construido a escala real (um modelo por grupo).

Figura 34 e 35: Esquemas auxiliares a compreenséo do enunciado (Fonte prépria)
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Fase 1
Ler, analisar e interpretar a volumetria implicita na obra, atribuindo
posteriormente a cada elemento um valor real de profundidade, respeitando

sempre a matriz e os principios de ordem presentes na obra original.

Fase 2
Com base nas conclusdes alcancadas na fase anterior, construir um

modelo a escala real (1:1) da obra.

Fase 3
A partir da combinacdo dos modelos produzidos por cada grupo de

trabalho, produzir uma escultura/instalacéo de turma.

As diferentes fases de trabalho sequenciam-se de acordo com a
hierarquia dos processos cognitivos da taxonomia de bloom (Bloom, 1981),
correspondendo a primeira fase os niveis de conhecimento, compreenséo e
aplicacdo, a segunda fase o nivel de analise, e a terceira fase os niveis de
sintese e avaliacao.

Todas estas fases comportam também processos afetivos de
aprendizagem, demonstrados através da capacidade de iniciativa, da
participacdo no trabalho, do interesse demonstrado, do envolvimento no
trabalho, na integragcao interpessoal, na assiduidade, na pontualidade e no
cumprimento de regras.

Os processos psicomotores de aprendizagem tém lugar nas fases 2, 3
e 4, sempre que os alunos trabalham a sua motricidade no processo de

desenho, corte, manipulagcdo e montagem de pecas.

4.4 Planificagao
A unidade foi planificada conforme exposto na tabela seguinte:
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Tabela 5: Planificag@o da Unidade Curricular

A representacao da
profundidade:
Espago real e
espaco ilusorio;
Estruturas Graficas
Geomeétricas;
Estruturas Graficas
Orgéanicas.

Piet Mondrian e o
Neoplasticismo:
Leitura, andlise e
contextualizagdo de
uma obra.

Representacéo
expressiva e
rigorosa das
formas e do

espago:
Esquisso, multipla
projecéo ortogonal,
perspetiva
axonomeétrica,
modelo
tridimensional.

Metodologia de
Projeto: as fases do
desenvolvimento de

um projeto e a sua
importancia.

espaco bi e
tridimensional .
Promover
competéncias de
leitura, anélise e
interpretacdo de
imagens
artisticas,
Entender os
modos de projetar
como parte
integrante do
processo artistico,
relacionando a
dindmica das
aprendizagens
anteriores com
novas hipoteses
expressivas;
Conhecer as
fases
metodolégicas do
projeto artistico;
Promover a
Desenvolver
competéncias nos
dominios da
representacao
bidimensional e
tridimensional;
Explorar técnicas
de representacéo
expressiva e
rigorosa do
espaco e das
formas que o
habitam;
Desenvolver
competéncias de
trabalho em
equipa,;
Desenvolver
comportamentos
e atitudes
adequados a

Mondrian na Tate Gallery;
Incentivo a investigagdo e a
consulta dos materiais digitais
disponibilizados.
Continuagéo dos trabalhos;
Discusséo sobre as
potencialidades da regra na
arte, e no design, Gestalt e a
unidade organica da obra.

5.2, 6.2e 7.2aulas:
Exposicéo acerca da natureza
do espaco, sua representacéo

e percegéo.
Incentivo ao recurso a
perspetiva axonométrica no
processo de projeto bem
como a modelos
tridimensionais de escala
reduzida.
Continuagéo dos trabalhos e
orientacdo individualizada dos
grupos.

8.2 aula:
Apresentacéo de simulacdo
de resolucdo de um exercicio
semelhante, feito pela
professora.

9.2,10.2 11.2e 12.2 aulas:
Desenvolvimento do projeto e
acompanhamento individual
dos grupos.

13.2, 142 e 15.2 aulas
Exposigéo acerca da fase de
contrucdo dos modelos.
Construgao dos modelos
finais de grupo.

16.2 aula:
Apresentagao das solugdes a
totalidade da turma;

prensado (ou
equivalente);
X-ato;
Cola universal
em bishaga.

Tinta Acrilica e
pincéis (min.
10 mm
largura)

Cola quente.

Contetdos Objetivos Atividades e Tempo Recursos Avaliacédo
Espaco e Desenvolver os 13 22e32aula: Apresentacdes Formativa e
Dimensdes: conhecimentos ja Discussado em sala de aula em sumativa a
Definicao de espaco adquiridos em sobre o conceito de espago; PowerPoint; incidir sobre:
no ambito das artes areas afins Apresentagcdo em PPT com Computador e
visuais. A (Geometria algumas respostas as projetor; -comportamentos,
importancia do Descritiva, guestdes levantadas na fase Ficha de atitudes e
tempo na Desenho, Historia anterior; enunciado; empenho
experiéncia do da Arte, etc.), Apresentacéo do enunciado e Meios (5 valores);
espaco. Arte a trés relacionando-os e esclarecimento de duvidas; riscadores: - concluséo dos
dimensdes. adequando-os a Discussao em grupo sobre a Léapis de trabalhos
Elementos de metodologia de obra de Piet Mondrian e grafite HB, propostos
Organizacgao do projeto; posterior exposicéo de borracha. (5 valores);
Espaco: Ponto, linha, Promover a algumas palavras-chave a
plano e volume. compreensao da turma. Suportes: - aquisicéo e
Principios de Ordem utilidade préatica Inicio da primeira fase do Folha de papel aplicacdo de
na Organizacéo do dos sistemas de trabalho de projeto através de As. conhecimentos;
Espaco: Harmonia e representacéo leitura, andlise e interpretacédo (10 valores)
Variedade; geométrica nos da obra e do enunciado. Régua,
Equilibrio; processos de esquadro,
Proporcéo; entendimento, 42 aula: aristo.
Movimento. representacao e Viagem virtual a uma
manipulacéo do exposicao sobre Piet Cartéo Instrumentos de

avaliagdo:
- observagdo
individual em sala
de aula:

- portefolio;

- trabalho final de
grupo.
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promogé&o de uma
cidadania
responséavel e
participante.

173 18.2e 19.2 aula
Combinagao e montagem dos
modelos numa Unica obra
final de turma
Exposicao sobre a
metodologia de projeto usada;
Resumo do trabalho
elaborado e sumario das
competéncias desenvolvidas.
Partilha de ideias. Auto-
avaliacdo.

20.2 aula
Inquéritos aos alunos sobre o
projeto pedagdgico de que
foram alvo.
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4.5 Relatorio

Apresenta-se seguidamente o registo de todas as aulas lecionadas no
decurso do projeto. Note-se que as tercas-feiras a turma era subdividida em
dois turnos, pelo que a planificacdo para esses dias era implementada duas
vezes. Os alunos serdo identificados através de uma sigla cuja chave néo sera

revelada de modo a preservar as suas identidades.

17.01.2017
(12, 22 e 32 Aulas)

A apresentacdo da professora estagiaria aos alunos deu-se no inicio
do ano letivo e a sua presenca nas aulas da disciplina tornou-se habitual
(embora apenas como observadora). Deste modo, a primeira aula da unidade
curricular dispensou apresentacdes e iniciou-se com uma breve discussdo em
sala de aula subordinada a duas questdes sequenciais: “O que € o espago?”
e “O que é o espaco nas Artes Visuais?”. Visava-se assim estimular a
curiosidade dos alunos, envolvé-los no tema e promover a reflexdo sobre o
mesmo. (Marques 2003, citado por Pereira, 2013). Num momento inicial os
alunos hesitam. Um dos alunos sugeriu que o espaco é tudo o que nos rodeia,
ideia com que os restantes concordaram, e a qual acrescentam sugestdes
como vazio, ou o sitio onde as coisas existem.

A discussao deu lugar a um momento expositivo em que a resposta as
questdes debatidas é explorada, e ao qual se segue a apresentagdo do
enunciado do trabalho a desenvolver. Ha burburinho quando o mote do
exercicio é langado, e os alunos mostraram-se simultaneamente intrigados e
entusiasmados. No entanto, quando o mesmo modelo é seguido no segundo
turno da manha, os alunos ndo se mostraram tdo motivados, talvez porque
durante o intervalo haviam tido sido informados pelos colegas acerca do
conteudo da aula, tento isto desfeito parte do efeito surpresa.

Procedeu-se a formacdo dos grupos de trabalho e alguns alunos
guiseram trocar de turno para poderem formar grupo com colegas com quem
tinham maior afinidade. Duas alunas queriam formar um grupo, mas nao era

suposto que existissem grupos com apenas dois elementos. No entanto, e
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visto que nenhum dos restantes alunos se quer juntar a elas, acabou por criar-
se um grupo de excegao.

Foi entregue apenas um enunciado por grupo de modo a fomentar o
dialogo e a partilha entre pares, de acordo com uma das sugestdes do modelo
de ensino cooperativo (Arends, 2008).

Seguiu-se um brainstorming de grupo sobre 0s conceitos associados a
obra de Mondrian, onde cada grupo deveria selecionar trés ou quatro
palavras-chave para posteriormente comunicar a restante turma. Finalmente,
foi exibido aos alunos um video breve produzido pelo Art Fund UK que
apresenta uma visita guiada a duas exposicao dedicadas a Piet Mondrian:

uma na Tate Liverpool, e outra na Turner Contemporary.

INTELECTO

Figura 19: Palavras-chave associadas pelos alunos a obra de Piet Mondrian (Fonte propria)

A S.L. e 0 O.F. do grupo C perguntaram se podiam usar formas
organicas e desconstruir a obra. Foi-lhes respondido que sim, sendo
relembrados de que a Unica dimensdo sobre a qual detinham poder era a
profundidade, sublinhando a importancia de preservarem a projecgéo frontal da
obra. Também lhes foi explicado que isto era fundamental para a terceira fase
do exercicio, cujo objetivo passaria pela construcdo de uma escultura de
turma, cuja coesao e unidade iria refletir o trabalho realizado por todos os

grupos. No decorrer da aula percebeu-se que alguns alunos ndo estavam a
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compreender bem estes constrangimentos e constatou-se a necessidade de
prestar um esclarecimento a turma na aula seguinte.

O resto da aula foi dedicado ao inicio dos trabalhos. Todos os
documentos foram enviados para o correio eletrénico da turma e os alunos
incentivados a recorrer aos documentos disponibilizados para iniciarem as

suas pesquisas, podendo para tal usar os seus telemoveis.

Figura 20: Processo de trabalho dos alunos (Fonte propria)

19.01.2017
(42 Aula)

Para esclarecer as duvidas da aula anterior, deu-se inicio a uma
explicacdo mais detalhada sobre a natureza do enunciado e as suas
condicionantes. Foi explicado a turma que a arte pode ser intuitiva e
expressiva, racional e ordenada, ou resultado de um equilibrio entre estes dois
extremos, e que por isto a harmonia final da obra pode ser acidental,
inexistente, ou cuidadosamente programada e antecipada. Recorreu-se a
uma associagdo com a poesia, explicando que tal como a rima é um recurso
a que alguns poetas acorrem para garantir harmonia ao texto, também nas
artes visuais existem regras que constituem uma garantia de coesao entre os
varios elementos que compdem uma obra para a obtencdo de um num

sistema global coerente e harmonioso. Esclareceu-se que o0 presente
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exercicio visava explorar as limitacdes e as potencialidades dessas regras,
para que no final, enquanto especialistas em arte, os alunos pudessem
concluir, com conhecimento de causa, até que ponto esse modo de criacao
lhes serve, ja que, enquanto especialistas de uma area (organizacdo do
espaco) nao lhes bastaria dizer que ndo gostavam de algo: tinham de saber
porqué.

Explicou-se aos alunos que numa primeira fase iriam provavelmente
sentir que estavam a confrontar-se mais com as limitacdes da regra do que
com as suas potencialidades, e que era precisamente esse o objetivo da
terceira fase do trabalho: leva-los a perceber todo o potencial nela estava

contido.

Figura 38: Modelo de estudo de um dos grupos (Fonte prépria)

O grupo de apenas duas pessoas levou pequenos modelos em cartao
para esta aula. Mostravam-se trabalhadoras e motivadas. O O.M.L. do grupo
F também manifestava muito entusiasmo, verbalizando que queria ser

arquiteto e que gostava deste tipo de projetos.

24.01.2017
(58, 62 e 72 aulas)

Breve exposicao tedrica sobre os modos de percec¢do e representacao
de profundidade, seguindo da continuacdo dos trabalhos na fase de
investigacao e esboco de solucdes. Todos 0s grupos apresentavam esbocos,

e alguns tinham ja pequenos modelos em cartdo. Foram incentivados a
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reutilizar materiais e a poupar recursos para o modelo final. Um grupo pediu
ajuda para escolher o material a usar no trabalho, perguntando se podia usar
materiais ndo indicados no enunciado. A resposta foi afirmativa, mas tentou-
se perceber o que pretendiam e porqué. Foram-lhes explicados alguns dos
critérios a ter em conta na escolha de um material, tais como a técnica a usar

para o manipular, as suas propriedades visuais (cor, textura, opacidade ou

transparéncia, etc), a sua resisténcia, 0 seu peso e 0 seu custo.

Figura 39: Grupo a desenvolver Figura 40: Esboco de axonometria feito por uma aluna
trabalho (Fonte propria) (Fonte prépria)

A maioria dos alunos apresentava dificuldade em comunicar através do
desenho geométrico e diagramatico e dentro dos grupos percebia-se alguma
dificuldade na partilha das ideias, precisamente pela dificuldade em comunicar
visualmente. Nao eram capazes de desenhar axonometrias a mao levantada,
nem mesmo o grupo dos alunos com melhores resultados nas disciplinas de
desenho ou geometria. Todos mostravam vontade de fazer testes com
maquetes a escala real, tendo-lhes sido pedido que usassem modelos mais
pequenos (por razbes de conveniéncia sugeriu-se utilizacdo da escala da
pintura no enunciado, 1:5). Foi-lhes explicado que estes modelos sdo métodos

auxiliares para o pensamento e que servem para explorar possibilidades e
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testar ideias prévias, devendo por isso ser simples, baratos e faceis de
executar.

Verificou-se em alguns alunos dificuldade em  pensar
tridimensionalmente, em sair do plano e foi necessario remeté-los novamente
para a pesquisa e para os exemplos fornecidos na primeira aula. Apesar de
todos os recursos terem sido enviados para o correio da turma, poucos 0s
foram estudar ou rever. Foram convidados a usar os telemdéveis para aceder
a internet e aos ficheiros visados, mas nenhum conseguiu. Notou-se que
recorrem a tecnologia para o lazer, mas que nao a sabem usar para trabalhar.
O exercicio revelou-se nesta fase mais dificil do que o inicialmente planeado.
Alguns alunos queriam transformar a obra mantendo-se no campo da
bidimensionalidade. A professora resolveu desenvolver a solugdo para um
exercicio semelhante e exibi-lo & turma como tentativa de resolucédo deste

impasse.

Figura 41: Modelo de estudo de um grupo (fonte Figura 42: Modelo de estudo de um
propria) grupo (Fonte prépria)
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26.01.2017
(82 Aula)

Tentou imprimir-se alguma velocidade ao trabalho, e pediu-se que na
aula seguinte os alunos apresentassem, obrigatoriamente, um modelo
tridimensional ou 2 vistas (superior e lateral) de uma proposta. Havia alunos
a atribuir profundidade de modo aleatério, sem procurar uma relacdo entre a

profundidade da figura e a sua natureza.

Figura 43 e 44: Trabalhos em execucao (Fonte propria)

31.01.2017
(93, 102, 112 Aulas)

Foi feita uma ronda por todos os grupos e solicitada a utilizagdo da
perspetiva axonometria dimétrica normalizada como ferramenta de trabalho
da, sendo relembrado individualmente a cada grupo como esta se executa, e
sugerindo a colocacdo do quadro original no plano XZ. Todos se mostraram
recetivos a excecgdo da S.L. do grupo C, que perguntou se a professora tinha

a certeza de que aquilo servia para alguma coisa.
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Figura 45: Trabalhos em execuc¢éo (Fonte prépria)

Foi apresentada a turma a resolucdo de um exercicio semelhante, em
que foi usada como base de trabalho a pintura Circulo Abstrato, de 1960, de
Jean Gorin. Fez-se siléncio no final. O Unico aluno que se atreveu a colocar
uma questao limitou-se a perguntar qual fora o programa informatico usado

para construir o modelo tridimensional.

Figura 46 a 48: Resolugdo de problema semelhante para a obra Circle Abstrat, de Jean Gorin
(1960), elaborado pela professora.

O O.F. tentou fazer a axonometria, mas a S.L. (ambos do grupo C)
insistiu em que nao servia para nada. Este grupo demonstrou nao querer fazer
desenhos nem modelos e pretender avancar diretamente para o objeto final.
Estes alunos eram questionadores e céticos, revelando grande capacidade de

compreensao mas também pouca modéstia e pouco abertura a ideias
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diferentes das suas. Foi-lhes explicada a necessidade de desenvolver e testar
ideias antes de avancar para a constru¢do do modelo final, bem como todos
0S riscos que corriam ao suprimir essa etapa do processo de trabalho. Eles
afirmaram a sua vontade em correr o risco, e a professora optou por nédo

insistir.

02.02.2017
(122 aula)

Depois da apresentacéo da resolucao de um exercicio semelhante os
grupos pareceram de uma maneira geral estar mais motivados e empenhados
com o trabalho, tendo aumentado a sua produtividade. Quase todos estavam

entdo a explorar as potencialidades da perspetiva axonométrica.

Figura 49: Axonometria em execug¢ao (Fonte propria)

O grupo C apresentava-se num impasse. Os elementos comunicavam
as suas ideias apenas verbalmente e confundiam-se com o0s poucos
desenhos que faziam, mostrando-se impacientes. A professora tentou ajuda-
los a interpretar os proprios desenhos. Queriam fazer um modelo com 1,60m
de profundidade, mas ndo compreendiam ao certo a que € que issO
corresponde. A professora fez uma vista superior da sua ideia e explicou-lhes
que a representacao do retangulo onde a peca se inscreve nao lhes d4 uma

nocéao real da sua massa e da imagem que dela resulta. Eles continuavam
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sem conseguir agarrar 0 exercicio, recusavam a axonometria e a
representacdo das varias vistas da peca, e no final foi-lhes sugerido que

pensassem cada figura/ elemento do quadro isoladamente.

07.02.2017
(133, 152 e 172 aula)

Pouco a registar. Os grupos estiveram envolvidos a desenhar e a
construir os seus modelos tridimensionais. Nenhum grupo comecara ainda a
construir o seu modelo final, faltando uma semana e meia para a data de
entrega prevista. Foi-lhes comunicado que dentro de uma semana teriam de

estar todos ja a trabalhar na construcéo do seu objeto final.

Figura 50: Aluna a executar modelo de estudo (Fonte propria)

09.02.2017
(182 aula)
Continuacdo dos trabalhos. Nada pertinente a registar. O projeto ira

exceder o tempo previsto
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Figura 51. Aluna a desenhar uma axonometria Figura 52: Aluno a testar hipoteses e
(Fonte propria) materiais (Fonte propria)

14.02.2017
(192, 202 e 212 aulas)

A entrega estava marcada para dentro de dois dias mas nao ira
acontecer. Um dos grupos mostrou-se muito espantado com o efeito da
perspetiva no modelo que concebeu. Estando acostumados as projecdes
paralelas, estes alunos ndo anteciparam que 0s avangos e recuos das pecas
produzissem qualquer efeito na sua visualizacao frontal.

O grupo C construiu uma estrutura em ferro soldado no fim-de-semana.
A S.L. mantém uma postura displicente. Consultas junto de outros professores
da turma revelaram que a postura da aluna é transversal a todas as

disciplinas. O segundo turno esta mais adiantado que o primeiro.
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Figura 53 a 55: Elaboragao de modelos (Fonte prépria)

16.02.2017
(222 aula)
Visita da Professora Odete. Os grupos apresentaram individualmente

oS seus trabalhos.

21.02.2017
(2323, 242 e 252 aulas)

Data em que todos deviam imperativamente iniciar a construcao do
modelo final. Todos estavam em condi¢des de o fazer a exce¢cao do grupo A,
que disse nao ter material por ndo ter disponibilidade financeira para o
adquirir, algo que revelou apenas quando questionado sobre o facto de todos
0S seus elementos estarem na aula sem trabalhar. Mostraram-se na
defensiva, sobretudo quando confrontadas com o facto de que os materiais
qgue haviam procurarado néo correspondiam a solucdo mais econdémica que
Ihes fora solicitada. Quando a professora tentou estabelecer uma solugéo em
conjunto, mostraram-se intransigentes. Foi-lhes relembrado que a professora
havia disponibilizado o seu contacto para o caso de existirem davidas ou
dificuldades relacionadas com a disciplina fora do horario da aula, e que nunca

Ihe haviam recorrido. As alunas nao responderam.
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Figura 56 e 57: Deccorrer dos trabalhos (Fonte prépria)

No meio da aula deu-se um pequeno momento expositivo onde foram
mostradas imagens do projeto e da construcdo da torre Eiffel, através dos
quais se explicou que até mesmo um trabalho de escultura pode ser
desenvolvido por equipas multidisciplinares e executado por outros que néo o
autor da ideia. Foi mostrado que as pecas eram esculpidas individualmente e
assembladas umas as outras, e explicou-se aos alunos que nesta fase
deveriam ter a sua ideia tdo bem definida e comunicada que, no caso de a
entregarem a outros para a executarem, esta resultaria exatamente no que
haviam determinado. Foram-lhes dado como exemplos o design e a
arquitetura, onde o autor ndo € quem constréi a peca final. Foi também
explicada a importancia da divisédo de tarefas e da colaborag&o. Sublinhou-se
gue 0s grupos estavam todos a trabalhar para o mesmo resultado, tal como
no caso da torre Eiffel, onde todos os operarios, embora com funcdes
diferentes, contribuiam para um resultado comum.

Um dos grupos praticamente terminou o seu modelo porque trabalhou
em casa. E um trabalho bastante simples, todo feito em cartolina, que
necessitava de ser reforcado com outro material de modo a poder ser

colocado na posicéo pretendida. Sado dadas ao grupo indicagdes sobre como
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o devem fazer. As alunas estéo contentes. Fotografam o trabalho e dizem que

vao querer leva-lo para casa no final.

Figura 58: Modelo final em conclusédo (Fonte prépria)

O grupo que nao tinha material acabou por comprar uma folha de
cartdo prensado (0 mesmo material que era sugerido no enunciado) na
papelaria da escola por 0.70€ (ou seja, menos de 0.20€ a cada aluna).
Trabalharam nos ultimos quarenta minutos de uma aula de cento e trinta e
cinco. A professora disponibilizou alguns dos restantes materiais necessarios

nas aulas seguintes.

23.02.2017
(262 Aula)

Aula de 45 minutos, onde os alunos se mostraram pouco motivados a
trabalhar devido ao pouco tempo disponivel. Foi necessério insistir, e avisa-
los de que dentro de uma semana teriam de estar a montar a escultura de
turma, mas era claro que os alunos tinham razdo: sendo as pecas e 0s
materiais tantos e tdo volumosos, e dada a necessidade de deixar a sala de
aula limpa e arrumada no final da aula, o tempo disponivel para desenvolver

o trabalho era sempre bastante diminuto nas aulas de 45 minutos.
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Figura 59: Modelo final em construcdo (Fonte propria)

02.03.2017
(272 Aula)
O grupo gue ja havia acabado a maquete de cartolina mostrou-se

pouco empenhado em reforgar o modelo tal como Ihes havia sido indicado.

Figura 60: Execug@o de modelo final Figura 61: Decorrer dos trabalhos em sala de aula (Fonte
(Fonte propria) propria)
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A A.M. do grupo B destacava-se cada vez mais como a lider natural do
seu grupo, que neste dia esteve no exterior da sala a pintar as suas pecas
com tinta em spray.

O grupo F néo havia procurado uma solucéo para estabilizar o grande
plano horizontal onde pretendia suspender a sua obra, pelo que foi necessario
intervir e explicar-lhes como deveriam construir uma estrutura para a sua
peca. Foram-lhes fornecidas varetas de madeira de seccéo retangular para o
efeito.

O grupo C mostrava-se muito desiludido com o trabalho. Era notorio
qgue isto se devia ao facto de terem suprimido etapas da metodologia de
projeto, e isso mesmo foi-lhes explicado. Verificou-se que tiveram os
problemas que ja haviam sido antecipados e que eles tinham decidido ignorar,
e foram-lhes apontandos todos os pormenores que teriam podido evitar.
Esperava-se que isto 0s levasse a repensar a sua postura pouco humilde e
recetiva.

Neste dia quase todos os grupos ficaram de tarde na escola fora do

seu horério de aulas para adiantar o trabalho.

Figura 62: Modelo em execucao (Fonte Figura 63: Modelo do grupo C em execucéo
propria) (Fonte prdpria)
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14.03.2017
(282, 292 e 302 Aulas)

Apenas dois grupos apresentaram o trabalho terminado, e dos
restantes, um certamente ndo o acabaria nesta aula. Um dos elementos do
grupo H queixou-se de que o trabalho do seu grupo parecia estranho, e foi na
Gltima aula que questionou tudo o que provavelmente o intrigava desde o
inicio mas que nao verbalizara: “Porqué todos a trabalhar sobre a mesma
obra?”. Foram o0s colegas que o0 esclareceram, e a professora tentou
complementar um pouco a explicacéo, que no essencial estava correta.

O grupo composto por apenas duas alunas estava a faltar. Desde o
inicio que trabalharam muito, e ndo pareciam o tipo de alunas que foge as
suas responsabilidades. Os colegas disseram entdo que estavam noutra sala
a trabalhar e que haviam ido cedo para a escola. Haviam faltado a uma outra
aula para adiantar o trabalho, e como estavam atrasadas decidiram nao
perder tempo a mudar de sala quando chegou o momento de irem para a aula
de Oficina de Artes. Quando encontradas, estavam exaustas e confusas.
Haviam mudado o seu projeto a ultima hora porque descobriram que né&o
tinham material suficiente para levarem a sua ideia original avante, e estavam
desorientadas. E preocupante que nido tenham recorrido a ajuda da
professora, mas percebeu-se que achavam que isso lhes ia retirar algum
mérito. Nao queriam desiludir. Foram entéo ajudadas e orientadas de modo a
aproveitar a sua ideia original, bem como todo o trabalho que iam descartar.
Foi sublinhada a importancia de recorrer ao professor sempre que surgisse
um problema paralisante, e explicado que ndo ha vergonha alguma nisso,

sendo essa é, afinal de contas, umas das fungfes do professor.
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Figura 64: Modelo final concluido (Fonte Figura 65: Modelo final em conclusédo (Fonte
propria) propria)

Os projetos terminados foram para a vitrina. Infelizmente, ndo havia
muito tempo para que o0s alunos concebessem a maquete de turma, e nem
sala disponivel para fazer uma instalagcéo artistica, pelo que esta fase final do
trabalho foi bastante simplificada. Os alunos mostraram-se ainda assim

surpresos com o resultado final global, e apreciaram o trabalho.

16.03.2017
(312 aula)

Ultima aula. Recorrendo as imagens recolhidas ao longo da unidade de
trabalho foi-lhes explicada a metodologia de projeto.

A professora fez um resumo da unidade de trabalho agora concluida e
enunciou o0s objetivos que através dela se pretendiam alcancar. Foi
comunicado a cada grupo um parecer sobre a sua prestacédo e o trabalho que
desenvolveu, onde se salientaram os pontos fortes, fracos, e se sublinharam
as suas potencialidades. Mostraram-se atentos e recetivos e ninguém
acrescentou nada ao que a professora disse. Concordaram e pareceram
satisfeitos. Os alunos preencheram entéo os inquéritos sobre a unidade que

terminaram.
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Algumas imagens do modelo de turma exposto na vitrina:

%/’l -
PEOICIC | DTALTE

Figuras 66 a 71: Detalhes dos modelos combinados e expostos (Fonte propria)
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Figuras 72 a 75: Detalhes dos modelos combinados e expostos (Fonte propria)
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5. ANALISE DE RESULTADOS

5.1 Critérios de avaliacao

A avaliacdo dos trabalhos seguiu uma légica formativa e sumativa (a
avaliacdo diagndstica ja havia sido feita através da interpretacdo dos dados
presentes nos inquéritos e na avaliagdo dos alunos do 1° periodo. de acordo
com uma combinagcdo de principios normativos e criteriais. (ver anexo
“‘Enunciados”). Foram desenvolvidos 0s seguintes critérios especiais para

avaliar este trabalho:

Fase 1

Adequagdo ao eNUNCIATO ......cceviriie i e 5 Pontos
Aquisicao e aplicagdo de conhecimentos .............cccovvviiiiiiiiiinnn. 6 Pontos
Consisténcia da interpretacdodaobra ..., 7 Pontos

Adequacéao das representacdes exploratérias rigorosas e/ou

expressivas e /ou modelos tridimensionais das

SOIUGOES PrOPOSTAS. ... e 7 Pontos
25 Pontos
(5 valores)
Fase 2
Adequacdo ao enUNCIAdO .........cooviiiiiiii e 5 Pontos
Concluséo do trabalho proposto .........ccoviiiiiiiiiieen 5 Pontos
Originalidade e coeréncia da soluGa0 ............cccvviiiiiiiiiiiennnn. 20 Pontos
Qualidade de execuGa0 da PeGA ......cvviviniieiniiiiiiii i, 10 Pontos
40 Pontos
(7 valores)
Fase 3
Adequagdo ao enNUNCIAAO .......ouiieiiiii i 5 Pontos
Concluséao do trabalho proposto .........cccviiiiiiiiii e 5 Pontos
Originalidade e coeréncia da SOlUGE0 ..........cccovvvviiiiiiiiiii e 5 Pontos
15 Pontos
(3 valores)
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Comportamento

Empenho, atitudes e participagdo ... 20 Pontos
(4 valores)
I ) < 1N 100 Pontos

(20 valores)

5.2 Instrumentos de avaliacéo

A avaliacao incidiu sobre o comportamento observavel dos alunos em
sala de aula (com recurso a uma grelha de observagéo presente em anexo),
sobre o portefdlio, sobre o trabalho final de grupo e sobre o trabalho final de

turma.

5.3 Resultados da turma
Seguidamente sera apresentado e avaliado o trabalho desenvolvido
por cada um dos grupos da turma.
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Grupo A
Grupo composto por quatro alunas: O.l.,, S.P., R.M., e Z.S. Este
manteve-se de modo consistente como o grupo mais dificil e desmotivado da

turma, tendo entregado o trabalho fora do prazo limite.

Figuras 76 a 79: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo A (Fonte prépria)
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Grupo B

Grupo composto por trés alunas: AM., S.P.A, e AM.A. Muito
trabalhador, explorou exaustivamente a axonometria € o0 modelo como
ferramentas de trabalho, e foi grupo que melhor determinou o produto final na
fase de projeto. Infelizmente ndo entregaram o portefdlio, o que se refletiu na
avaliacao final.

Figura 80 a 82: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo A (Fonte prépria)
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Grupo C

Grupo composto por E.N., S.L. e O.F. Nao recearam correr riscos e
experimentaram técnicas e materiais que ndao dominavam completamente
(ferro, soldadura, gesso) com resultados favoraveis. Mostraram dificuldades
de comunicagdo, tanto verbal como visual, aliadas a uma insuficiente
determinacdo da solucéo final antes da partida para a sua construgcéo, nao
havendo concluido nenhum desenho rigoroso ou modelo de estudo. Bastante
trabalhadores e persistentes no geral, dedicaram muito trabalho a disciplina

fora do horéario de aula.

Figuras 83 a 90: Amostra dos trabalhos desenvolvidos pelo grupo C (Fonte propria)
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Grupo D

Grupo composto por trés alunas: O.M., O.R., e S.B. Um grupo
inconstante, que trabalhava pouco em aula mas que apresentava muito
trabalho realizado fora dela. Trabalho desenvolvido com muitos momentos de
impasse, em que as alunas apresentavam maior preocupagcdo com a

concluséo do trabalho do que com a qualidade da solu¢éo proposta.

Figuras 91 a 95: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo D (Fonte préopria)
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Grupo E

Grupo composto por O.T., O.A, e A.A. Grupo trabalhador e
empenhado, cujos alunos precisam, no entanto, de dedicar maior atengéo aos
detalhes. Estes pensaram a materialidade e procuraram criar um objeto de
aparéncia mais leve e etérea, explorando muito o potencial dos negativos.

N&o entregaram o portefdlio, o que se refletiu na avaliagdo final.

Figura 96 a 98: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo E (Fonte prépria)
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Grupo F

Grupo composto por O.M.A., O.M.L,, S.A,, e S.B., trabalhadores, mas
pouco rigorosos. Embora tenham feito maquete de estudo, ndo a usaram
como ferramenta de trabalho, ja que alguns dos problemas que esta revelou
foram transpostos para a solugéo final. Mostraram algumas dificuldades em
concretizar as suas ideias, tendo sido surpreendidos pelos efeitos causados
por fatores como a perspetiva ou a massa/peso dos materiais. Revelaram
dificuldade em distinguir a aparéncia da realidade concreta.

Figura 99 a 104: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo E (Fonte prépria)
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Grupo G
Grupo composto pelas alunas AA. e AAF. Extremamente
trabalhadoras e perseverantes, mesmo quando confrontadas com

dificuldades, mas pouco criativas. Modelo fracamente executado.

Figura 105 a 109: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo G (Fonte prépria)
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Grupo H
Grupo composto por S.B.E., E.A, O.L. e AC. Grupo pouco
participativo, que jogou pelo seguro desde o inicio. O modelo final revelou uma

grande qualidade de execucéao.

Figura 110 a 114: Amostra dos trabalhos elaborados pelo grupo H (Fonte propria)

98



Avaliacao global da turma

Os resultados da turma foram de um modo geral bastante satisfatorios
e todos 0s grupos apresentaram propostas distintas.

O grupo B destacou-se dos restantes por varias razdes, desde logo
pelo modo consistente como instrumentalizou o modelo e o desenho no
processo de concecdo do seu objeto, bem como pela definicdo da solugéo
alcancada antes de partir para a sua construgdo. A coeséo da sua proposta
final e a boa gestédo que fez da distribuicéo de tarefas entre os seus elementos
também contribuiram para 0 seu sucesso.

O grupo C foi um dos que de modo mais exaustivo procurou a matriz
subjacente a obra e aos seus elementos constituintes.

O grupo H foi porventura aquele que mais explorou as teorias da

percecdo da profundidade da cor para desenvolver a sua proposta.

5.4 Avaliacao do projeto

Avaliacao efetuada pelos alunos

No final da unidade, foi pedido aos alunos que respondessem a um
inquérito com seis questdes acerca da mesma. As questdes apresentadas
visavam avaliar a percecao dos alunos acerca de trés grandes elementos:
desempenho da professora, unidade curricular e documentos de apoio. As
respostas eram de tipo fechado, e os alunos deviam selecionar uma resposta
de acordo com uma escala numérica de 0 a 3, onde 0 corresponderia a nada,
e 3 corresponderia a totalmente. Dos 26 alunos, apenas 25 preencheram os

guestionarios.

As questdes colocadas eram as seguintes:

1 — A professora dominava os conteudos abordados?

2 — A professora foi capaz de captar a tua atencao e motivar-te para o trabalho
a desenvolver?

3 — A professora foi capaz de dar resposta as tuas duvidas?

4 — Os materiais de apoio (fichas, apresentacfes digitais, etc.) foram

adequados?
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5 — A unidade de trabalho contribuiu para aumentares as tuas competéncias/
conhecimentos no ambito das Artes Visuais?
6 — A unidade de trabalho foi do teu agrado?

Resultados
De seguida apresentam-se as respostas dos 25 alunos em termos de
percentagem para cada uma das questoes.

1) A professora dominava os conteudos abordados?

m Nivel 3 (totalmente)
Nivel 2
m Nivel 1

m Nivel 0 (nada)

A média das respostas corresponde a uma avaliacao global de 2.68. A
moda destas respostas corresponde ao nivel 3, com dezanove alunos a
optarem por essa classificacao.

2) A professora foi capaz de captar a tua atencéo e
motivar-te para o trabalho a desenvolver?

m Nivel 3 (totalmente)
Nivel 2
m Nivel 1

m Nivel 0 (hada)
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A média das respostas corresponde a uma avaliagéo global de 2.08. A
moda destas respostas é o nivel 2, com dezassete alunos a optarem por essa
classificagao.

3) A professora foi capaz de dar resposta as tuas
duvidas?

m Nivel 3 (totalmente)
Nivel 2
u Nivel 1

m Nivel 0 (nada)

A média das respostas corresponde a uma avaliacéo global de 2.32. A
moda destas respostas é o nivel 3, com treze alunos a optarem por essa
classificacao.

4) Os materiais de apoio (fichas, apresentagdes digitais,
etc.) foram adequados?

m Nivel 3 (totalmente)
Nivel 2
m Nivel 1

m Nivel 0 (nada)

A média das respostas corresponde a uma avaliacao global de 2.72. A
moda destas respostas € o nivel 3, com dezoito alunos a optarem por essa

classificagao.
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5) A unidade de trabalho contribuiu para aumentares
as tuas competéncias/ os teus conhecimentos no
ambito das Artes Visuais?

m Nivel 3 (totalmente)
= Nivel 2

m Nivel 1

m Nivel 0 (nada)

A média das respostas corresponde a uma avaliacdo global de 1.96. A
moda destas respostas € o nivel 2, com catorze alunos a optarem por esta

classificagao.

6) A unidade de trabalho foi do teu agrado?

m Nivel 3 (totalmente)
= Nivel 2

m Nivel 1

m Nivel 0 (nada)

A média das respostas corresponde a uma avaliagdo global de 1.88. A
moda destas respostas é o nivel 2, com dezoito alunos a optarem por essa
classificacao.

A média das véarias respostas distribui-se do seguinte modo:
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Média das respostas

Assumindo que apenas valores acima de 1.5 sdo considerados
positivos, verifica-se que todos 0s elementos em apreciacdo conseguiram
tanto uma média como uma moda positivas. A questdo que mereceu uma
melhor apreciacédo, com média de 2.75, foi aquela que aferia a adequacao dos
materiais de apoio.

Em inquéritos desta natureza deve ter-se em conta que elementos de
ordem subjetiva podem influenciar as respostas dadas pelos alunos as
guestBes. Variaveis tais como a empatia sentida para com a professora,
postura face a escola, ou a natureza das expectativas sao fatores que podem
reduzir a objetividade das respostas e traduzir-se nas classificacdes
atribuidas.

E de salientar que o aluno S.L., que manteve uma postura desafiadora
e displicente ao longo de toda a unidade, fez questdo de frisar que ia
preencher o inquérito a lapis (quando a indicacdo era para o fazerem
exclusivamente a caneta). No final, verificaram-se dois inquéritos preenchidos
a lapis, e era precisamente nestes que se encontravam algumas das
classificagbes mais baixas, o que significa que o aluno S.L. fez questdo de
gue o seu desagrado fosse claramente identificado.
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6. CONCLUSAO

6.1 Resumo

O presente relatorio da pratica de ensino supervisionada, desenvolvido
em cinco capitulos distintos, documenta todo o processo de concecéao,
implementacédo e avaliagcdo de um projeto pedagogico dirigido a uma turma do
Ensino Secundéario no ambito da disciplina de Oficina de Artes do Curso
Cientifico-Humanistico de Artes Visuais do 12.° ano de escolaridade.

No primeiro capitulo foi apresentada uma caracterizacdo do contexto
escolar onde decorreu a intervencdo. Nela se identificam a tragcos gerais,
numa primeira fase, a realidade geogréafica e demografica da cidade do
Barreiro, e de seguida, da Escola Secundaria de Casquilhos, sede do
Agrupamento de Escolas de Casquilhos. Esta Ultima fase inclui uma
apresentacdo da escola onde se a descreve a sua historia, a natureza das
instalacdes, da oferta educativa, e onde se caracterizam os recursos humanos
e os alunos.

O segundo capitulo destinou-se a uma explicacdo acerca das teorias
da psicologia da educacéo e dos paradigmas da educac¢ao do ensino artistico
nos quais se alicercaram as opc¢fes pedagogicas tomadas ao longo deste
projeto pedagdgico. Aqui se explicam a teoria do desenvolvimento cognitivo
de Jean Piaget, a taxonomia dos objetivos educacionais de Bloom, os
paradigmas formal-cognitivo e pragméatico-social-reconstrucionista, e ainda se
inclui a apresentacdo dos modelos de ensino provenientes das teorias
construtivistas de aprendizagem: aprendizagem baseada em problemas e
discussédo em sala de aula.

No terceiro capitulo apresentam-se o0s conteldos tedricos que em
articulagdo com o programa da disciplina de Oficina de Artes determinaram
0s objetivos e as metas curriculares da unidade. Nele se abordam diversos
temas fundamentais para a compreensdo dos fendmenos do espaco nas
Artes Visuais, tais como a percec¢ao visual, a caracterizacao do espaco e das
formas visuais no espaco, os elementos conceptuais geradores da forma, os
principios de ordem na Organizacdo do Espaco, a diferenca entre o espaco
real e o espaco ilusério, as estruturas graficas usadas para representar

profundidade, e, finalmente, os instrumentos de representacéo gréfica e fisica

105



do espaco e das formas bi e tridimensionais. Aqui se inclui ainda um
subcapitulo dedicado ao pintor Piet Mondrian, cuja obra surge como ponto de
partida para os alunos desenvolverem o seu trabalho.

No quarto capitulo apresenta-se, de forma resumida, o relato das aulas
lecionadas e o modo como na pratica se concretizou a planificacdo
previamente determinada. Finalmente, no quinto capitulo, apresenta-se uma
andlise dos resultados alcancados com este projeto, e que incluem os

resultados da turma, a avaliacdo que os alunos fizeram da unidade.

6.2 Conclusades finais

Os alunos transpuseram com sucesso para a tridimensionalidade a
obra “Composigdo com Vermelho, Amarelo, Azul e Preto” (1921) do pintor Piet
Mondrian conforme planeado, tendo para isso explorado o potencial pratico,
tanto do desenho geomeétrico e/ou expressivo, como do modelo tridimensional
no desenvolvimento das suas propostas. Nao tendo este sido um exercicio de
expressao livre, os alunos foram levados a integrar nas suas propostas
saberes e teorias provenientes da Histéria da Arte, da Geometria Descritiva e
do Desenho, mobilizando estes saberes de acordo com tipos e niveis mas
avancgados do conhecimento: condicional e criacdo (Rosério, 2013) (Bloom,
1981).

Foram cumpridos os objetivos do programa de Oficina de Artes para o
Moédulo 2 — Projeto Artistico e Questdes Permanentes, nos seus dois grandes
temas: Projeto e Objeto e Representacdo Expressiva e Representacao
Rigorosa das Formas e do Espaco.

Para além disto, os alunos desenvolveram este projeto em colaboracao
estreita entre si, tendo para isso desenvolvido estratégias de relacdo que se
cruzam com 0s quatro grandes objetivos da educacdo para o Século XXI
(Delors, 1996): aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a estar juntos
e aprender a ser.

A unidade de trabalho foi implementada sem imprevistos significativos,
tendo no entanto excedido o tempo previsto de operacionalizagéo de 5 para 9

semanas. Isto prendeu-se com a demora verificada na fase inicial de trabalho
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gue obrigou a uma alteracéo da planificacdo para incluir mais momentos de

esclarecimento e de apoio individual aos grupos.

6.3 Futuros desenvolvimentos

Numa posterior fase deste trabalho seria interessante explorar os
principios de transformacdo da forma geométrica — simetria, translacao,
rotacdo e homotetia, aliados aos principios de ordem da composi¢ao
geométrica, de modo a aprofundar a compreensao dos fenébmenos da geracao
da forma e da sua composicdo no espago projetivo, bem como os

procedimentos geométricos que sustentam essas operacoes.
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ANEXO A | Enunciado do exercicio

Bﬂ Escola Secunddria de Casquilhos REPUBLICA
i Oficina de Artes — 122 ANO PORTUGUESA
DE CASQUILHOS ANO LETIVO 2016-2017 EDUCACAO

ENUNCIADO

£ dada a obra bidimensional Composicdo com Vermelho, Amarelo, Azul e Preto do pintor Piet

Mondrian, datada de 1921 e inserida no movimento Neoplastico.

Em grupos de 3 alunos devem proceder a reinterpretacdo tridimensional desta pintura,
mantendo a sua projegdo frontal e as suas medidas originais de altura e largura. Este processo

devera resultar num modelo construido a escala real (um modelo por grupo).

Fase 1

Ler, analisar e interpretar a volumetria implicita na obra, atribuindo posteriormente a cada
elemento um valor real de profundidade, respeitando sempre a matriz e os principios de ordem

presentes na obra original.

Materiais: folhas de papel A; simples | folhas de papel vegetal A; | |3pis e lapiseira de grafite |

borracha | aristo| régua | compasso

Fase 2

Com base nas conclustes alcancadas na fase anterior, construir um modelo 3 escala real (1:1)

da obra.

Materiais: régua | aristo |cartdo madeira ou cartdo prensade ow balsa | cola branca | tintas

acrilicas liquidas OU em spray | pincéis | X —ato

Fase 3 (de turma)

A partir da combinacdo dos modelos produzidos por cada grupo de trabalho, produzir uma

escultura/ instalacdo de turma.

2.2 Periodo Prof? Susana Afonso*
Supervisdo/ Cooperacio: Prof? Fernanda Martins

* Estigio realizado no dmbito do Protocolo efetuado entre o Agrupamento de Escolas de Casquilhos e a Faculdade de Belas-Artes

+ Instituto de Educacdo, Universidade de Lisboa.



ANEXO A | Enunciado do exercicio

ﬂ Escola Secundaria de Casquilhos REPUBLICA
e Oficina de Artes — 122 ANO PORTUGUESA
DE CASQUILHOS ANO LETIVO 2016-2017 T

Duragdo do trabalho:
5 semanas
Data de entrega:

16 de Fevereiro (58 feira)

Avaliacdo:

Participacdo e comportamento individual = 20%
Portefdlio de grupo — 25%

Escultura de grupo — 40%

Escultura, instalacdo de turma - 15%

2.2 Perindo Prof? Susana Afonso™
Supervisiio/ Cooperacio: Prof® Fernanda Marting

* Estagio realizado no dmbito do Protocado efetuado entre o Agrupamento de Escolas de Casqguilhos e a Faculdade de Belas-Artes
+ Instituto de Educacdo, Universidade de Lisboa.



ANEXO A | Enunciado do exercicio

n Escola Secundaria de Casquilhos REPUBLICA
Oficina de Artes — 122 ANO PORTUGUESA

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS s
DE CASQUILHOS ANO LETIVO 2016-2017 EDUCACAO

ANEXO
'y
E
o
(*p]
o
(*p]
v

< 59,5 cm >

Obra: Composicdo com Vermelho, Amarelo, Azul e Preto, Piet Mondrian, 1921.

Dados:

Oleo sobre tela

59,5 cm x 59,5 cm

Escala da Imagem - 1:5

2.2 Periodo Prof? Susana Afonso*

Supervisdo/ Cooperagao: Prof? Fernanda Martins

* Estégio realizado no dmbito do Protocodo efetuadao entre o Agrupamento de Escolas de Casquilhos ¢ a Faculdade de Belas-Artes



ANEXO A | Enunciado do exercicio

nﬂ Escola Secundéria de Casquilhos REPUBLICA
—— — Oficina de Artes — 122 ANO PORTUGUESA
DE CASQUILHOS ANO LETIVO 2016-2017 EDUCACAD
RETANGULOS DINAMICOS
Retdngulo de Ouro
: .
Cuadrado Retdngulo de Ouro Espiral de Quro
Retdngulo de Prata (v2)
T \, =
P \H .
4 H i
P & % Jf'{~
s v d
.l"f x"-\.
- \ A%
s \
/ N 2
Cuadrado Retdngulo de Prata Da divisdo resultam retangulos
COM & MESMa Proporgan.
Retdngulos v3, vd evs
e 5 N
e L
- i \"._‘
II: I II 3 ,.-""'J/. 43 +3 \"
Vd | W5 - %,
.-'"-'-' 1“"
Retangulos construidos a partir do anterior, Quando subdivididos pelo nimero de

que s3o raiz produzem retangulos da
MEesma proporgao.

2.9 Periodo Prof? Susana Afonso™
Supervisio/ Cooperacio: Prof® Fernanda Marting
* Estagio realizado no dmbite $o Protocslo efetuado entre o Agrupamento de Escolas de Casguilhos e a Faculdade de Belas-Artes

+ Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa.



ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Escola Secundaria
Oficina de Artes | 122 Ano | 22 Periodo | 2016-2017 r

A ORGANIZAGAO DO
ESPACO NA ARTE

hos | Barreiro u@, —

1. Espaco e
Dimensoes

(1

Espacgo. A transformagéo continua: fonte invisivel de
onde fluem todos os ritmos e para onde devem
retomar. Além do tempo ou do infinito. [...] O félego
de uma obra de arte.

O espago que separa — e liga — as formas é também
forma, é nogdo fundamental |[...].

Frank Lloyd Wright, The Future of Architecture, 1953.

Fernando Tavora, Da Organizagéo do Espago, 1962.

Espaco




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

0 espago e os elementos que o organizam sdo indissocidveis e
influenciam-se mutuamente.

R g A

Dimensées do
Espaco

Ponto: 0 Dimensdes

Reta: 1 Dimensao
(comprimento)

Plano: 2 Dimensdes
(altura + largura)

Volume: 3 Dimensdes
(altura + largura +
+ profundidade)

As Dimensoes das
Artes Visuais

Pintura | Serigrafia | Desenho | Design Grafico

3 Dimensde:

Escultura e Instalagdo | Design de Equipamento |
Arquitetura | Cerdmica | Joalharia | Design de Moda

Componentes de
uma Obra de Arte

TECNICA ICONOGRAFIA
(processos, (assuntos e
instrumentos, significados)
materiais)
MODOS DE OCUPAGAO
MORFOLOGIA EORGANIZACAD
(propriedades e tragos essenciais das ESPACIAL

formas, dimensdes)

Elementos de
Organizacao do
Espaco

Ponto

Linha

Forma

Valores Luminicos
Textura

Cor

Espaco

+

Tempo

(na Arte a 3D)

Circles in a Circle, Wassily Kandinsky, 1923,

0 Peso do Paraiso

Rui Chafes, Centro de Arte Moderna, 2014

[ FILME ]

O espago tridimensional é indissociavel do tempo.

2. Principios de
Ordem

Sistemas de Proporcionalidade e Composi¢do Bi e
Tridimensional




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

(1

[...] a beleza... ndo estd na simetria dos elementos, mas
na adequada proporg@o entre as partes, como por
exemplo dos dedos uns para com os outros, estes para
com a mdo, esta para com o punho, este para com o
antebrago, este para com o brago, e de tudo para com
tudo, como estd escrito no Cénone de Policleto.

Deborah Tarn Steiner, 2002.

Organizacao do
Espaco

Principios de ordem que contribuem para
a unidade organcia de uma obra

$

1 Harmonia e Variedade
1 Equilibrio
1 Proporgdo

1 Movimento (implicito ou explicito)

Sistemas de
Proporcionalidade e
Composicao

Retangulos Dindmicos
Retangulo de Ouro
Retdngulo v2
Retangulos V3, v4, V5

Retangulo de Ouro

SETT a ‘
O Homem de Vitrivio,Leornardo Da Vinci, 1

Sequéncia Fibonnaci

© (Phi)=1:1.618.
Secgio Aurea: a/b=b/(a+b)

Retdngulo de Ouro
& | #Esplral de Ouro

Espiral e Retangulo
de Ouro na Natureza

Exemplos:

1 - Nautilus
2-Girassol

3 - Rosto Humano
4 — Aloe Espiral

Espiral e Retangulo
de Ouro na Pintura

Mona Lisa, Leonardo Da Vinci, 1503.

Espiral e Retangulo
de Ouro na Pintura |& .

A Grande Onda de Kanagawa,
Katsushika Hokusai, 1832

Espiral e Retangulo
de Ouro na Pintura

Tarde de Domingo na llha de Grand Jatte
Georges Seurat, (1886).




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Secgio Aurea na
Arquitetura

Retangulo de Prata
W2)

Dobrando um retangulo segundo
0 seu eixo menor, obtém-se um
retangulo  com as  mesmas
proporgdes do anterior: 1 + V2 =

Partenon, Atenas. aprox. 2.414

va.C.

Rectingulo V2

.

/

Al

/

Formatos de Papel Série A

IRetﬁngqus ¥3,74,45

Propriedades:

Dividindo o retangulo V3 por 3 obtemos 3 retangulos da mesma
proporgao, e assim sucessivamente.

Arte a Trés
i R Dimensoes

O Homem Sol

Jorge Vieira, Parque das Nagoes, 1998.




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Paz e Amizade

Malangatana, Barreiro, 2009.

Serial Project, I
(abcd)

Sol LeWitt, 1966.




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Olafur Eliasson, 2014.

Olafur Eliasson, Moderna Museet/ArkDes, Estocolmo
2015.




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Uma Floresta para os
Teus Sonhos

Alberto Carneiro, 1970.

Passers-by

Tony Cragg, 1998.




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Weight

from the Measure series.

Fabrice Le Nezet, 2012.

From the Future

Esther Stocker, Bratislava, 2016.




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

O Grande Nucleo

Hélio Oiticica, 1966

Intersections

Anila Quayyum, 2013.

10




ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Runner

Tony Cragg, 2014.

\
I
|
[
[T

11



ANEXO B | Apresentacao sobre o espago na arte

Proposta de
Exercicio

Composigio com
Vermelho, Amarelo, Azul
ePreto,

Piet Mondrian, 1921 .

12




ANEXO C | Apresentagéo sobre iluséo de profundidade na pintura

Escola Secundéria de Casquilhos | Barreiro Na - - -
Oficina de Artes | 122 Ano | 22 Periodo | 2016-2017 YA chsae: A Profundidade na Pintura

Fenémeno de percegdio conseguido através do recurso a
estruturas graficas geomeétricas e orgdnicas.

~
A ILUSAO DE ¥
Vi . ic30 relati
PROFUNDIDADE NA e ettt il e
observador.
PINTURA

A Profundidade na Pintura Estruturas Graficas
Geométricas

ProjegBes — Objetos |Superficie de Projegdo | Projetantes |

A . X X Centro de Projegdo
Estruturas Gréficas Geométricas (mais realistas) .

ProjegBes — Objetos |Superficie de Projecdo | Projetantes | Centro de
Projegdo

Estruturas Gréficas Orgénicas (mais subjetivas)

Posicao | Tamanho | Cor | Sobreposigdo | Textura| Sombras |
Contornos

7

5%

& i (.
Estudo para a Adoragéo dos Magos, Leonardo da Vinci, 1481.

Estruturas Graficas
Organicas

Estamos acostumados a ver

o0s objetos mais proximos

Posigdo
abaixo da linha do
Tamanho horizontes.
Cor
Sobreposi¢cdo ‘
Textura
Elementos situados mais
Sombras
abaixo dioilusio de
Contornos

estarem mais proximos.

A Menina dos Cravos, Amadeo de Souza-
Cardoso, 1913.




ANEXO C | Apresentagéo sobre iluséo de profundidade na pintura

Estamos acostumados a
ver os objetos mais
préximos de nés como

sendo maiores.

$

Elementos maiores
parecem mais

proximos.

Cor: Contraste
Quente-Frio Cores Frias

Cores Quentes

Cores mais quentes
parecem mais

proximas do

observador.

Cores frias parecem

mais afastadas do

observador.
Circulo Cromatico de 12 cores, Johannes tten, 1961.

Cor: Contraste de
Saturacgao

Cores saturadas (puras) parecem @VANEar para o observador, ao

passo que as menos saturadas (mais préximas do cinzento) parecem

recuar.

Cor: Contraste de
Saturacao

Razdo distancia x Saturagdo de cores.

Cor: Contraste
Claro-Escuro

Os tons M@is escuros parecem @QVaNEar e os mais claros recuar.

!ﬂ:-'.

Cor: Contraste de
Quantidade

As cores mais luminosas avangam mais na diregdo do observador, e vice-

versa. Branco 10

Amarelo 9

Circulo cromético com as proporgdes adequadas.
a0 equilibrio luminoso (nenhuma cor avanga e
nenhumarecua).

Escalade luminosidade atribuidaa

Cor: Contraste de

Quantidade

Com proporgdes que garantem o equilibrio, nenhuma cor avanga e nenhuma
correcua.

14




ANEXO C | Apresentacéo sobre iluséo de profundidade na pintura

Cor: Contraste de Cor:
Quantidade Implicagoes da cor de
fundo

Quando o “fundo” da composicdo é

branco, os elementos escuros

parecem “avangar” na diregdo do

_ Quando o fundo é neutro,

sobressaem as cores que mais

observador, e vice-versa.

Sem essas proporgdes, as mais luminosas avangam. contrastem com ele em luminosidade. .

As Estruturas Graficas
na Natureza

15




ANEXO D | Apresentacgéo de resolucéo de exercicio semelhante

Escola Secundaria de Casquilhos | Barreiro E@_wm
Oficina de Artes | 122 Ano | 22 Periodo | 2016-2017 VAR CkiaRH:

SIMULACAO DE
EXERCICIO

Cercle Abstract,
Jean Gorin, 1960.




ANEXO D | Apresentacgéo de resolucéo de exercicio semelhante
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ANEXO D | Apresentacgéo de resolucéo de exercicio semelhante
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ANEXO E | Apresentacao sobre a fase de execuc¢ao

Na

Escola Secundéria de Casquilhos | Barreiro oo
Oficina de Artes | 122 Ano | 22 Periodo | 2016-2017 ez

Estatua da Liberdade,
Nova lorque, 1886.

Escultura: Frederic Auguste
Bartholdi

FASE DE
EXECUCAO

Engenharia: Alexandre Gustave
Eiffel

No. 11,023.




ANEXO F | Apresentacédo sobre as fases da metodologia de projeto

2 AY
Escola Secundaria de Casquilhos | Barreiro .Qm_m
Oficina de Artes | 12° Ano | 2° Periodo | 2016-2017 VA ckiaRHsS

o] ) Gl
Problema - - . - . Solugdo
: [Fa] [ fmml
METODOLOGIA DE
PROJETO
m— — 2
IDENTIFICACAO DO PROBLEMA
O que precisamos de resolver? .
p— —
’ APROFUNDAMENTO DO PROBLEMA
: = Quais 530 as condicionantes?
= — e et e g
® A |
1 = =
fies S = 4
DECOMPOSICAO DO PROBLEMA
Em qui a profundidade? Quais sdo :15 caracteristicas da obra? Quais os ’
— =

INVESTIGAGAO

20




ANEXO F | Apresentacéo sobre as fases da metodologia de projeto

= | 6
ESBOGO DE SOLUGOES

Uso da criatividade para propdr respostas ao problema. Usam-se esbogos,
diagramas, perspetivas e modelos tridimensionais.

|
L &l
| _
S VERIFICAGAO DAS HIPOTESES
/ Constroem.-se modelos realistas das solugdes propostas para verificar a sua
- a Viabifidade - perspetivas e/ ou magquetes.

5

CONSTRUGCAO DO MODELO FINAL
Corolério de todo o processo anterior METODOLOGIA DE PROJETO

g

A Profundidade em Mondrian

Problema . - - - - >-— » Solucdo

21



ANEXO G | Grelha de observagéo de comportamentos
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