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RESUMO

Esta investigacdo foi desenvolvida no dominio da Educacdo Patrimonial e
incide sobre o desenvolvimento de capacidades de expressdo e comunicacao
visual em estudantes de primeiro ano de licenciatura num curso de promogao
artistica e patrimonio, numa escola superior de educacdo no ensino superior
politécnico. Pretende-se assim investigar estratégias de ensino e aprendizagem
em educacgdo patrimonial, implementando uma estratégia de ensino e
aprendizagem com recurso a producdo audiovisual, que potencie o0
desenvolvimento de capacidades de expressédo e comunicacao visual.

A investigacdo foi orientada pelas seguintes questbes: a) quais 0s
conceitos de patriménio dos estudantes de formacé&o inicial em promocgéao
artistica e patrimonial, do ensino superior politécnico?; b) quais sao as
capacidades de expressdo e comunicacgao visual dos estudantes de formacao
inicial em promocéo artistica e patrimonial do ensino superior politécnico?; c)
como podera a producao audiovisual realizada pelos estudantes, em contexto
de unidade curricular na area do audiovisual e educacao patrimonial, contribuir
para o desenvolvimento da sua capacidade de expressao e comunicac¢ao visual?

Adotou-se uma metodologia de estudo de caso multiplo baseado na
compreensao, através de descricdes e andlises das situacbes e produtos,
incidindo sobre dois casos (duas turmas) em momentos distintos.

Os principais resultados desta investigacdo sugerem que: os estudantes
identificam maioritariamente o patrimonio tangivel, relacionando o conceito de
patrimonio com o conceito de memoaria e identidade de uma comunidade; as
capacidades de expressdo e comunicacao visual de maior dominio sdo as
relacionadas com estratégias de composicdo visual, concecao e interpretacao
de mensagens audiovisuais; a estratégia de educacgéo patrimonial desenvolvida,
com recurso a atividades de producdo audiovisual, fomentou e facilitou o
desenvolvimento das capacidades de expresséo e comunicacao audiovisual dos

estudantes, bem como o seu conhecimento e fruicdo do patrimonio envolvente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Artistica; Educacdo Patrimonial;

Literacia Audiovisual; Cultura Visual.






ABSTRACT

This research was developed in the area of cultural heritage education and
focuses on the development of visual communication skills in students of the first
year of artistic and cultural heritage promotion course, of the first cycle in a
college of education in polytechnics higher education.

The main aim is to investigate teaching and learning strategies of cultural
heritage education, through audiovisual production as a strategy to increase
visual communication skills.

The following questions guided the research: (i) which are the cultural
heritage concepts of students of the first year of the first cycle about arts and
cultural heritage promotion? (ii) which are these students visual communication
skills concerning arts and cultural heritage promotion?; (iii) how audiovisual
production held by these students in the context of a course about audiovisual
and cultural heritage education can contribute to the development of their visual
communication skills?

We adopted a multiple case study research methodology based on
descriptions and analyzes of educational situations and products, focusing on two
cases (two classes) at different times.

The main results of this research suggest that: students identify mainly
touchable cultural heritage and associate this concept to the concept of memory
and identity of a community; communication skills mastery are clearly related to
strategies of visual composition, design and interpretation of audiovisual
messages; the cultural heritage education strategy implemented using
audiovisual production activities promoted and facilitated the development of
student’s audiovisual communication skills as well as their information and fruition

about surrounding cultural heritage.

KEYWORDS: Art Education; Cultural Heritage Education; Audiovisual

Literacy; Visual Culture.
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Introducéao

O trabalho que apresento resultou de uma investigacdo que pretendeu
analisar o desenvolvimento de uma estratégia de ensino e aprendizagem com
recurso a atividades de producéo audiovisual, na area da educacéo patrimonial.

A relacdo da sociedade e das comunidades com o patriménio sofre
atualmente uma reconfiguracdo (Jiménez Pérez, et al., 2010, p. 1320),
influenciada de alguma forma pelas certificacdes de patriménio promovidas por
entidades como a Unesco, originando no publico novas formas de olhar o
patrimoénio. O conceito de patriménio tem vindo assim, de forma progressiva, a
abranger desde o objeto artistico ou edificado, até a tradigcdo ou conto popular,
incluindo mesmo as novas formas de expressdo artistica como o caso dos
graffitis. Assim, a educacédo artistica deve necessariamente contemplar o
patriménio na sua conceg¢do paradigmatica, contribuindo para o desenvolvimento

de estratégias de educacédo patrimonial contextualizadas, dentro e fora da sala



de aula. Nesse sentido, € necessario repensar as politicas educativas e a sua
implementacgdo, principalmente no que concerne as politicas de educagéo
artistica, que verificamos existir um desinvestimento por parte das tutelas
(Mbuyamba, 2007). Podemos entéo refletir no papel dos processos na educacéo
artistica, que segundo Anne Bamford ultrapassa a mera realizacdo, devendo
considerar “jornadas, caminhos” para que a “educacgao artistica seja relevante e
com significado para o educando” (2007, p. 9). Certamente ndo existem formas
definitivas e restritivas de organizar um curriculo que responda a estas
preocupacdes, pelo que a preocupacdo do educador serd em analisar as
necessidades dos conteudos em funcao dos estudantes, para que se estabeleca
um “dialogo com o que acontece nas diferentes experiéncias de sala de aula, da
escola e fora dela” (Hernandez, 2000, p. 137). Um dos caminhos possiveis
podera ser o aproveitamento das caracteristicas versateis das tecnologias
audiovisuais, para que, como referem Bento Silva e José Caldas, se encontrem
“algumas respostas pedagodgico-didacticas para a diversidade das
caracteristicas dos alunos, dos objectivos da educacdo e dos contextos sociais
que se podem encontrar numa sala de aula” (2001b, p. 703). No entanto, n&o
devemos confundir os recursos pedagdégicos utilizados com as aprendizagens
significativas que se pretendem. O cerne devera residir no contetdo e no
processo, ha aquisi¢ao e compreensao da literacia necessaria para “analisarmos
o tipo de imagens que dominam hoje” (Duncum, 2010, p. 8), pois a imagem em
movimento € cada vez mais a linguagem das novas geracgdes.

Devo considerar como uma enorme influéncia na escolha do estudo a
minha formacéo profissional enquanto professor de Educacdo Visual e

Tecnologica, pela Escola Superior de Educacéo de Setubal. Foi essencialmente



pelas dindmicas que experienciei durante esse periodo que me tornei consciente
para a literacia visual e a sua influéncia na minha interpretacdo dos contextos
gue me rodeiam.

N&o € inocente a opcdo pelas areas do audiovisual e da educacgédo
patrimonial. Desde os finais da década de 90 que tenho desenvolvido atividade
regular em producéo audiovisual, ndo sé no ambito educativo (e.g. realizacéo e
videos pedagdgicos) como também no ambito de promocéo e divulgacao da
instituicdo educativa onde o leciono. Em simultaneo, acompanhei a concecao e
desenvolvimento de um curso de primeiro ciclo do ensino superior na area do
patriménio, onde me foi possivel desenvolver diversas estratégias de educacéo
patrimonial. Posso considerar que a jun¢ao destas duas areas de interesse seria
uma consequéncia légica no meu percurso profissional e enquanto investigador,
pois sempre considerei relevantes as sinergias criadas entre ambas.

As influéncias ja descritas moldaram-me enquanto profissional de
educacado, enquanto investigador e enquanto pessoa. Tornaram-me avesso a
metodologias expositivas e pouco motivadoras, levando-me a uma pesquisa
constante de estratégias pedagodgicas mais dinamicas e criativas. Considero
assim que nessa busca pela “metodologia perfeita”, algo inalcangavel talvez,
devemos criticar as metodologias existentes mas também “contrapor outras
metodologias, ou ainda experimentar esta atraves de atos de investigacdo/acao
que nos permitam o aperfeicoamento metodolégico” (Calado, 2011, p. 191).

Com este estudo pretendi assim compreender a dinamica de uma
possivel estratégia, as suas potencialidades e fragilidades, a relacédo existente
entre 0 sucesso e 0 insucesso dos estudantes, aqueles que sé&o

fundamentalmente a justificacdo da minha existéncia enquanto professor.



Ambito do estudo

O objeto central desta tese de doutoramento em Educacado Artistica € a
educacdo patrimonial no ensino superior politécnico, abordada através de
estratégias com recurso a atividades de producao audiovisual. No seguimento
da dissertacdo de mestrado, onde se investigou a criagdo de comunidades on-
line e a metodologia de blended-learning na formacao de estudantes do ensino
superior politécnico na area dos audiovisuais, pretende-se agora investigar
estratégias de ensino e aprendizagem em educacdo patrimonial. Assim,
entendemos necessario identificar os conceitos desta populacdo na area da
educacao artistica e patrimonial, bem como desenvolver uma estratégia de
ensino e aprendizagem com recurso a meios audiovisuais, que potencie o
desenvolvimento de capacidades de expressédo e comunicacao visual.

Pretende-se assim identificar possiveis papéis dos audiovisuais na
educacdo enquanto recurso, enquanto estratégia de ensino e aprendizagem e
enguanto conteudo. O video pedagdgico, ou no conceito mais restrito de video-
processo definido por Joan Ferrés (1996a), podendo ser tratado em contexto
educativo nestas diversas vertentes, permite uma abordagem transdisciplinar ao
curriculo da formacéao inicial dos estudantes do ensino superior. Desta forma, a
estratégia de video-processo, assente na realizagdo de produtos audiovisuais
pelos préprios estudantes, possibilita a abordagem nédo sé de conteddos da sua
esfera especifica (os meios audiovisuais) como também contetdos mais

transversais ou especificos de outras areas de saber. Interessou-nos entao



delimitar a 4rea de atuacdo da investigacao, possibilitando um enfoque mais

claro e pormenorizado as possibilidades da estratégia analisada.

Podera o processo de producao audiovisual contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de expressao e comunicacao visual
em alunos do ensino superior politécnico, na area da Educacéo

Patrimonial?

Com base nesta questao central e considerando que a area de investigacao
€ educacdo patrimonial desenvolvida em contexto educativo, definiu-se que a
metodologia adequada para a investigagado seria maioritariamente qualitativa e

particular, caracteristicas inerentes ao estudo de caso.

Questdes e objetivos

Tendo em conta o objetivo geral desta investigacéo, envolvendo o processo
de producdo audiovisual e a sua contribuicdo para o desenvolvimento da
capacidade de expressdo e comunicacgao visual, foram definidos os objetivos
especificos que iriam delimitar o campo de investigacéo e orientar a formulacao
das questdes de investigagdo. Assumiu-se como campo de implementacéo do
estudo uma Escola Superior de Educacéo, dado ser um local onde o investigador
teria acesso facilitado aos dados a recolher e a possibilidade de desenvolver a
investigacdo assumindo o papel de investigador-participante. Sabia-se a priori

que o grupo de estudo estaria confinado a area da promocédo artistica e



patriménio?!, pois era interesse do investigador desenvolver o seu trabalho na
area da educacéo artistica e mais especificamente, na educagéo patrimonial.
Foram definidos objetivos de investigagdo que permitissem, na sua abordagem,
responder & questéo central. Dado que a educac¢édo patrimonial era o indutor ndo
SO da intervencéo ensino e aprendizagem como da investigagao qualitativa, seria
necessario identificar o conceito de patriménio dos estudantes de formacao
inicial em promocé&o artistica e patrimonial, do ensino superior politécnico.
O cerne da investigacdo seria entdo a abordagem da educacgéo patrimonial
recorrendo a estratégias de producdo audiovisual, que por sua vez, permitiriam
também adquirir e desenvolver capacidades especificas. Seria necessario, em
momento prévio a intervencdo de ensino e aprendizagem, identificar as
capacidades de expressdo e comunicagdo visual de estudantes de
formacao inicial em promocéao artistica e patrimonial do ensino superior
politécnico. Por dltimo, a conclusédo da investigacdo ndo poderia ser realizada
sem uma analise cuidada da forma como as capacidades identificadas poderiam
ser desenvolvidas através das estratégias delineadas. Desta forma, seria
essencial compreender como a producdo audiovisual realizada pelos
estudantes, em contexto de unidade curricular, contribui para o
desenvolvimento da sua capacidade de expressao e comunicacao visual.
No sentido de concretizar os objetivos delineados, definiram-se trés
gquestbes que nao sO delimitariam a investigacdo como a dirigiam, tendo em
conta a amplitude do estudo e 0os constrangimentos inerentes a uma observacao
participante. Em primeiro lugar, quais os conceitos de patrimonio dos

estudantes de formacé&o inicial em promocao artistica e patrimonial, do

! Estudantes do curso de licenciatura em Promocéo Artistica e Patrimoénio



ensino superior politécnico? Considerou-se fundamental entender qual o
conhecimento que o grupo estudado teria sobre patriménio. Dado que a
investigagdo incidia sobre uma intervencao de ensino e aprendizagem, seria
necessario estabelecer uma base de comparagdo sobre os resultados
educativos efetivos. Através de meios de diagnéstico seria necessério perceber
gquais sdo as capacidades de expressao e comunicacao visual dos
estudantes de formacao inicial em promocéo artistica e patrimonial do
ensino superior politécnico? Por ultimo e considerando que mais importante
que os resultados, seria necessario entender o processo da estratégia de ensino
e aprendizagem, pretendiamos responder a questdo de como poderd a
producao audiovisual realizada pelos estudantes, em contexto de unidade

curricular na &rea do audiovisual e educacdo patrimonial, contribuir para o

desenvolvimento da sua capacidade de expressao e comunicacao visual?

Estrutura

Apresentamos este estudo num volume em papel, abrangendo o corpo do
trabalho realizado e os apéndices e anexos 2 em formato digital. O corpo do
trabalho encontra-se estruturado em duas partes principais, antecedidas pela

presente Introducgéao e finalizadas pelas Consideragdes Finais.

2 Volume apresentado exclusivamente em formato digital, devido a sua
dimenséo e a existéncia de diversos documentos audiovisuais, de acordo com
as normas de apresentacao de doutoramento da Universidade de Lisboa.



A Parte | - enquadramento tedrico, reflete o quadro referencial tedrico
construido com base na literatura estudada e onde apresentamos a
fundamentacéo teorica da investigagao.

No primeiro capitulo - Educacdo Artistica e Patrimonial, abordamos a
educacdo artistica, alguns conceitos e metodologias possiveis, bem como
realizamos uma breve resenha histérica da educacéao artistica no curriculo formal
nacional. Desenvolvemos seguidamente o0s conceitos relacionados com
patriménio, memoéria e identidade, bem como abordamos a certificacdo do
patriménio e as suas implicagBes. Terminamos com a referéncia ao conceito de
educacao patrimonial, alguns processos e modelos de desenvolvimento.

O segundo capitulo - Cultura Visual, analisamos a cultura visual enquanto
curriculo, bem como a sua relagdo com a literacia audiovisual. Abordamos o0s
elementos visuais e as estratégias de composicao visual, desenvolvendo as
praticas de expressdo e comunica¢ao audiovisual.

Durante o terceiro capitulo - O Audiovisual no ensino, realizamos uma
sintese da evolucdo do audiovisual, bem como da utilizacdo dos meios
audiovisuais com propdésitos educacionais. Desenvolvemos neste capitulo
algumas estratégias de ensino e aprendizagem com recurso a meios
audiovisuais, terminando com a reflexdo necessaria sobre a producdo
audiovisual no ensino, enquanto forma de expresséo e comunicacao.

Na parte Il - ESTUDO EMPIRICO, é descrito o estudo desenvolvido para
investigar de que forma podera o processo de producao audiovisual contribuir
para o desenvolvimento da capacidade de expressédo e comunicacao visual em

alunos do ensino superior politécnico, na area da Educacéo Patrimonial.



O quarto capitulo - Metodologia de Investigacdo, apresenta a metodologia
adotada, os instrumentos de recolha de dados utilizados e os procedimentos
metodoldgicos seguidos.

Durante o quinto capitulo - Metodologia de Intervencéao, € relatado todo o
processo de intervengcdo nos casos estudados, descrevendo a estratégia de
ensino e aprendizagem desenvolvida.

No capitulo sexto - Leitura e interpretacéo dos resultados, apresenta-se o
tratamento e interpretacédo dos resultados, estruturado pela caracterizagcéo dos
casos, 0s conceitos de patrimonios evidenciados, as capacidades de expressao
e comunicacdo audiovisual identificadas e a contribuicdo do processo
audiovisual para o desenvolvimento das capacidades. Termina-se com uma
sintese dos resultados obtidos.

O capitulo sétimo — Considerac¢fes finais, apresenta as conclusdes da
investigacdo, descreve as limitagbes do estudo e refere possiveis novos

caminhos de investigacao.
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ENQUADRAMENTO TEORICO
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| - Educacéao Artistica e Patrimonial

Educacao Artistica

Compreendemos que a Educacdo Artistica € um tema tdo complexo e
vasto, que por esses motivos dificilmente pode ser consensualmente definido.
Esta foi alias uma das principais dificuldades, sendo a principal, que
constantemente nos perseguiu ao longo das leituras realizadas, 0 que € a
Educacao Artistica?

A designacao de Educacéao artistica refere-se a uma vasta area
que trata das praticas educacionais ligadas as particularidades do
que, no nosso contexto cultural, se denomina por Arte. Envolve a
experiéncia da formacéo do gosto e da apreciacao estética e artistica,
assim como as questfes relativas a materializagdo das praticas
artisticas.

(Frois, 2005, p. 489)
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Considerando a definicdo apresentada por Jodo Froéis, continuamos na
incerteza do ambito total da incidéncia da educacao artistica no plano curricular
formal e informal. Deve a educacéo artistica ser encarada como parte integrante
do curriculo geral ou meramente como formacao profissional/vocacional artistica
de estudantes em curriculo especifico? Esta questdo surge noutros autores,
como refere Margarida Rocha, optando esta autora por utilizar a expressao
“educacgdo em arte” em detrimento de “educacgéo artistica”.®> Devemos também
considerar os autores que, como Alberto Sousa (2003), consideram a educagéo
artistica enquanto aplicacdo do conceito de Educacéo pela Arte, como definido
por Herbert Read*. Neste sentido, a educagao entende-se como um método de
desenvolvimento “daquilo que é individual em cada ser humano” (Read, 1982, p.
21), da criatividade e das capacidades de expressdo e comunicacdo, tendo
como base a arte. Read defendia assim que o desenvolvimento manifestava-se
através de “signos e simbolos audiveis e visiveis” (op. cit. 1982, p. 24), como
resultado de “processos que envolvem a arte, porque a arte ndo passa da boa

producdo de sons, imagens, etc. O objectivo da educacado é por isso a criacao
de artistas - de pessoas eficientes nos varios modos de expressao” (op. cit. 1982,
p. 25). Nao devemos no entanto confundir com o ensino artistico, pois como

refere Alberto Sousa, “a Educacao Artistica Vocacional é entendida como uma

formacgao especializada, diretamente voltada para a formacgao de artistas” (2003,

3 Rocha justifica a sua preferéncia, devido a similaridade do conceito
“educacao em arte” ao conceito “art education” ou “arte educacao”, referindo
contudo que o cerne sera sempre a “educagao do cidaddo comum na area das
artes visuais” (2013 p. 34).

4 Herbert Read, critico e estudioso de arte, foi presidente da Unesco e da
Associacao Internacional de Educacéo Pela Arte. A sua tese de doutoramento,
editada em livro com o titulo “Education Through Art” (Educacgao pela Arte)
influenciou a educacéo em geral e a educacéo artistica (Alberto B. Sousa,
2003).
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p. 68), ou seja, a formacédo profissional de musicos, pintores, escultores, atores,
bailarinos, entre outros.

Para efeitos deste estudo e clarificacdo de conceitos, entendemos no
entanto utilizar a definicdo de “educacao artistica”, preservando no seu conceito
a aplicacdo desta no curriculo geral, numa perspetiva de formagdo nas artes
visuais e estritamente nestas, pois como refere Marin Viadel (2003), apesar da
generalizacdo desta definicdo e da sua aplicagdo nos curriculos escolares em
diversos paises, a sua definicdo deveria ser exclusivamente “artes visuais”. No
entanto, esta ndo € uma questdo consensual, como defende Alberto Sousa, que
considera a educacdo artistica abrangente a masica, a danga, o teatro, o cinema,
o audiovisual e as artes plasticas, de forma a proporcionar “uma equilibrada
cultura geral, com vivéncias culturais no ambito das letras, das ciéncias e das
artes” (2003, p. 61).

No entanto, Marin Viadel argumenta como exemplo o facto de néo
designarmos as restantes areas curriculares com a expressdo prévia de
“‘educacao” (e.g. educacao matematica, educacao historica), pois considera-se
que essas areas sao sempre “educagao” (2003, p. 9). Concordamos assim com
o entendimento que os conteudos trabalhados em “educacao artistica” séo as
artes visuais, mas interessa-nos também que, para além de qualquer discusséo
sobre definicbes, entendam-se 0s conceitos que as sustentam, pois nem todas
as praticas artisticas sdo “educacao artistica”. Na tentativa de uma maior
clarificacdo, defendemos que independentemente da definicdo utilizada, deve
desmistificar-se o conceito e separar das artes visuais, vulgo educacéo artistica,
as restantes expressoes artisticas (e.g. musica, danca), pois também estas terdo

0S seus conteudos especificos, o seu curriculo e espaco curricular préprio como
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defende Marin Viadel (op.cit,. p. 9), ndo obstante em muitas situacdes criarem

sinergias préprias entre si.

Breve contextualizagcdo historica

Pretendemos neste ponto apresentar uma breve contextualizagao
histérica sobre a educacao artistica, as principais alteracdes produzidas pelas
diversas linhas orientadoras que a influenciaram e a sua aplicagdo no ensino
portugueés.

Se até ao final da primeira metade do séc. XIX o desenho era considerado
matéria especifica para as profissbes artisticas, progressivamente foi incluido
como parte do curriculo da formacao geral. No entanto, esta aplicacdo é apenas
uma simplificacdo dos métodos utilizados na formacao artistica, pois como refere
Marin Viadel, o “desenho especializa-se em artistico e técnico” (2003, p. 23),
acima de tudo uma alteracao orientada pela forte industrializacdo da época, nédo
correspondendo ao que vira a ser designado como educacao artistica. Também
Rocha refere-se a esta inclusado curricular do desenho como “treino para a
industria” (2001, p. 18), um processo muito vincado social e economicamente.
N&o obstante a influéncia e contributos de autores como Johann Pestalozzi®,
durante o séc. XIX o ensino do desenho nas escolas tem uma forte componente
figurativa e geométrica, correspondendo as necessidades da sociedade

industrializada.

5 Segundo Marin Viadel (2003, p. 27), Johann Pestalozzi (1746-1872) é autor
do que é considerado o primeiro manual em Educacéo Artistica, o ABC de la
intuicién o intuicion de las proporciones, em 1803.
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Durante a primeira metade do séc. XX profundas alteracbes sé&o
introduzidas nas teorias educativas, promovidas pelas investigacbes em
psicologia educativa, a centralizacdo do ensino na crianca e no seu
desenvolvimento, bem como a consideracao da utilizacdo da arte como meio de
educar o gosto (Rocha, 2001 e Marin Viadel, 2003). A criacdo espontanea é
defendida como uma forma de expressao a explorar pedagogicamente, alvo de
investigagdes de diversos autores, sob a forte influéncia da criagdo da Escola de
Arte Infantil de Franz Cizec®, em Viena.

Consideramos que um passo fundamental foi dado pela influéncia das
obras de Herbert Read’, Victor Lowenfeld® e Arno Stern®, referente a
“autoexpressao criativa”, que como menciona Marin Viadel (op cit), foca a
educacdo artistica no formando e ndo nos conteddos. Rocha referece-se a esta
como uma “concecao de educacao artistica baseada na necessidade da auto
expressao como reagao aos movimentos politicos...que subordinavam os
interesses individuais aos da sociedade” (2001, p. 104), em que a capacidade
criativa e o seu desenvolvimento sem interferéncia do professor seria o objetivo
principal. Os estudos de Herbert Read influenciam em Portugal a fundagéo da

Associacdo Portuguesa de Educacéo pela Arte'® em 1956 e posteriormente, em

6 Franz Cizec (1865-1946) artista que durante o seu periodo de estudo na
Academia de Belas Artes de Viena interessou-se pelos desenhos infantis, uma
“producgao pictorica pura, ndo contaminada com as tradi¢gées culturais” (Marin
Viadel, 2003, p. 29)

" Herbert Read — A Educacéo pela Arte, 1943.

8 Victor Lowenfeld- Creative and mental growth, 1957 e Your Child and His Art,
1954,

9 Arno Stern- Aspetos e Técnicas da pintura de criancgas, 1956.

10 A Associacdo Portuguesa de Educacéo pela Arte é composta inicialmente
por Alice Gomes, Calvet de Magalhdes, Jodo dos Santos, Almada Negreiros,
Chirg, Joado de Freitas Branco, Anténio Pedro, Adriano Gusmao, Cecilia
Menano, Breda Simdes, Arquimede Santos (Alberto B. Sousa, 2003, p. 39).
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1971, a criacdo da Escola Piloto de Educacao pela Arte, “onde se reuniu uma
pléiade de professores que levou a cabo uma experiéncia extremamente
inovadora de educacao pela arte” (Santos, S.D.)

Durante a década de 50 do séc. XX, Rudolph Arnheim!! apresenta,
através dos seus estudos, a percec¢ao visual como um processo cognitivo e ndo
como um processo exclusivamente sensorial. Esta perspetiva mais formalista, a
semelhanca das propostas da Bauhaus'?, de andlise da imagem
independentemente do seu suporte ou origem, que desconstroi 0 campo visual
nos seus elementos basicos (movimento e estatico, tensdo e equilibrio, planos e
figuras), direciona a Educacéao Artistica para a cria¢do artistica como uma forma
de pensamento e ndo apenas como uma forma de expressdo de emocdes e
sentimentos (Marin Viadel, 2003). Este paradigma vem influenciar outros
autores, como Donis Dondis® ou Rocha de Sousa!, este Ultimo de extrema

importancia na educacéao visual portuguesa.

1 Rudolph Arnheim, psicélogo com formacédo na Gestalt, influenciado por esta
escola, contribui com os seus estudos (artes visuais, pintura, cinema) para a
corrente do formalismo, principalmente através da obra Arte e Percepc¢éo
Visual- 1956.

12 Bauhaus- escola alema, de grande importancia pelo seu contributo para o
ensino das artes visuais e a sua compreensao e aceitagcao enquanto
linguagem. O modelo Bauhaus, baseado na sintaxe visual e fomentador que
todos e cada um dos elementos basicos da linguagem visual possuem
qualidades expressivas e devem ser entendidos pelo artista, influenciou as
linhas orientadoras de programas curriculares relacionados com os elementos
da linguagem visual.

13 Professora de Artes Visuais e de Comunicacéo na Boston University School
of Communication Institute, contribui para a corrente formalista com a obra
Sintaxe da linguagem visual.

14 Professor da Faculdade de Belas Artes da Universidade de Lisboa e da
Universidade Aberta, contribui para as Artes Visuais e Educacéo Artistica com
inUmeras obras, realcando-se Para uma didactica introdutoria as artes plasticas
e Ver e tornar visivel.
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Salientamos também os contributos de Elliot Eisner'®, que através dos
seus estudos qualifica a atividade artistica como “uma elaborada construgéo de
conhecimentos especializados que sao distintos de cada cultura” (Marin Viadel,
2003, p. 36) e baseia o ensino da arte com base em dois fundamentos,
contextualista e essencialista. Consideramos que estes dois grupos de razéo
para o0 ensino da arte no curriculo formal, apesar de parecerem opostos,
apresentam argumentos validos e ndo devem ser negligenciados em detrimento
um do outro. Por um lado, o contextualismo apresenta-se como uma forma de
solucionar as necessidades dos estudantes, da comunidade onde estédo
inseridos e da sociedade a que pertencem, promovendo ndo s6 as competéncias
inerentes ao ensino da arte, bem como desenvolvendo competéncias
transdisciplinares, eventualmente fora da esfera de competéncias artisticas ou
da arte. A razdo essencialista, por sua vez, defende a atividade artistica como
forma de desenvolvimento de conhecimentos artisticos, que pela sua
especificidade ndo deve contribuir para a transversalide de conhecimentos.

Arthur Efland'® define por sua vez trés correntes de influéncia na
Educacédo Artistica, a favor da integracao da arte nos curriculos escolares, a
corrente expressionista, a reconstrutivista e a racionalista cientifica.

Os apologistas da corrente expressionista consideravam que a vertente

pedagogica a prevalecer deveria ser a expressao pessoal da crianca, de uma

15 Elliot Eisner, professor na Universidade de Stanford, desenvolveu projetos de
investigacao e/ou educativos que abordaram diversos aspetos curriculares do
ensino artistico, nomeadamente materiais didaticos para professores néo
especialistas (Marin Viadel, 2003), incluindo o Discipline Based Art Education
(DBAE), o qual abordaremos a seguir.

16 Arthur Efland (1990), A History of Art Education, um manual sobre a histéria
da educacéo artistica, mas muito focado no percurso efetuado nos Estados
Unidos da América, no periodo do séc. XIX e XX.
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forma autébnoma, sem a influéncia do pedagogo ou da sociedade, defendido
entre outros por Herbert Read?’ ou Viktor Lowenfeld!8. Para os pedagogos da
corrente reconstrutivista, pretendia-se a aprendizagem pela experiéncia da
crianga, corrente influenciada pelo movimento da Educacdo Progressista dos
finais do séc. XIX e defendido por diversos autores. Dois desses autores, John
Dewey!'® e Malven Haggerty?°, estdo presentes na mudanca de paradigma do
préprio movimento, relacionando a auto expressao da crianga com a pratica do
design, solucionando problemas da comunidade e do quotidiano, transformando
assim (reconstruindo) a sociedade. Na corrente racionalista cientifica,
interessava que a educacao artistica fosse considerada ao mesmo nivel que as
disciplinas de carater cientifico, pois a “arte, enquanto disciplina, assenta em
teorias acerca da natureza e do conhecimento” (Rocha, 2001, p. 113).

Sao diversos os trabalhos de investigacdo produzidos na ultima metade
do século XX bem como os seus contributos para a aplicacdo de
metodologias/programas de educacao artistica, todos Uteis e com 0s seus
pontos fortes. Iremos no entanto, para efeitos de compreensao deste periodo,
analisar brevemente quatro exemplos incluindo um portugués, que durante
varios anos orientou os pedagogos ndo especialistas no seu trabalho em

educacéao artistica.

17 Herbert Read - Education Through Art (1943)

18 Viktor Lowenfeld- Creative and Mental Growth (1947)

19 John Dewey- desenvolve um projeto educativo, Laboratory School, assente
em atividades direcionadas para a resolucéo de problemas. Edita em 1958 Art
as Experience.

20 Melvin Haggerty (1935), Art, a Way of Life
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Um dos exemplos abordados consiste no programa de artes visuais
denominado Visual Thinking Strategies (VTS), delineado por Abigail Housen?! e
Philip Yenawine??, e desenvolvido especificamente nos espacos museoldgicos
em conjunto com as comunidades escolares, através de visitas de estudo
organizadas. Tem como premissa essencial poder ser dinamizado por
professores ndo especialistas, que através de formacdo especifica, ficam
habilitados a desenvolver o programa corretamente na sua sala de aula. Desta
forma, das dez sessbes que constituem o programa, nove sédo dinamizadas pelo
professor em sala de aula, com 0s recursos preparados para o efeito pelos
autores e a ultima dinamizada em contexto museoldgico. Durante as sessoées,
sdo dinamizados pelo professor didlogos que se iniciam com as seguintes
questdes: “O que se vé aqui?”; “O que vé que o faz ver isso?”. As perguntas, que
neste exemplo referem-se as definidas para a passagem entre os primeiros dois
estadios de desenvolvimento estético identificados por Housen?3, sdo
preparadas em conjunto com as imagens a observar, de forma a proporcionar
um didlogo aberto e natural. Moderado (e n&o orientado) pelo professor,
pretende-se que o aluno desfrute de “uma nova maneira de abordar ou adquirir
compreensao, uma nova estrutura para observar e sentir todo o género de

objetos” (Housen, 2000, p. 163). O programa VTS é orientado essencialmente

21 Abigail Housen- psicéloga cognitiva, desenvolveu na sua tese, pela Harvard
Graduate School of Education, um método de medicédo do desenvolvimento
estético.

22 Philip Yenawine- educador de arte em museus, responsavel por programas
educativos em museus de arte, como o0 Museum of Modern Art.

23 Housen define, através da sua investigagado, cinco estadios de observadores
(Estadios Estéticos): Estadio I- Observadores Narrativos; Estadio Il-
Observadores Construtivos; Estadio IlI- Observadores Classificadores; Estadio
IV- Observadores Interpretativos; Estadio V- Observadores Recriativos.
(Housen, 2000)
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para que os seus utilizadores sejam capazes de relacionar-se, usufruir e
compreender a arte de diferentes culturas, promovendo uma metodologia de
dialogo em grupo. Parece-nos pertinente salientar duas conclusfes dos estudos
de Housen, diretamente ligadas com as faixas etarias das populacbes deste
estudo: a maioria dos elementos dos grupos de estudo em idade adulta situam-
se nos estadios | e Il, muitas vezes estando num estadio similar aos
entrevistados de faixa etaria mais infantil (alunos de ensino basico); a utilizacédo
do método VTS de forma controlada pode provocar mudanca de estadios nos
alunos, apesar dos professores dinamizadores se situarem no mesmo patamar
estético (op. cit., p. 166).

David Perkins?* elaborou a segunda proposta aqui apresentada, a
metodologia Learning to Think by Looking at Art, assente em duas premissas:
observar arte exige pensamento critico e atento; observar arte proporciona um
pensamento melhorado e aprofundado (1994, p. 5). Para desenvolver o
pensamento e a observacdo de arte, Perkins define um conjunto de estratégias
baseadas em exercicios de observacao de imagens, permitindo no decorrer dos
mesmos a elaboracdo de diversas conexfes por parte dos observadores.
Fundamentalmente, Perkins afirma que para realizar um pensamento
organizado sobre arte, deve o observador respeitar quatro principios: dar tempo
ao olhar; tornar o olhar amplo e aventureiro; tornar o olhar claro e profundo; tornar

o olhar organizado?® (1994, p. 54). Pretende Perkins, com um olhar mais

24 David Perkins, investigador no Harvard Project Zero e professor na Harvard
Graduate School of Education, divulgou a metodologia em 1994, no livro The
Intelligent Eye: Learning to think by looking at Art, da The Getty Education
Institute for the Arts.

25 Traducdo livre de: give looking time; make your looking broad and
adventurous; make your looking clear and deep; make your looking organized.
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demorado, que o observador permita uma progresséo natural do seu olhar sobre
0 objeto artistico, possibilitando o questionamento do seu todo e dos seus
componentes, relacionando a obra com o seu conhecimento sobre a cultura e
era da mesma. Observar arte com um olhar amplo e aventureiro significa
expandir a percecdo sobre a obra, procurando e construindo significados
especificos através da histéria ou simbolismos da obra, mesmo que em
determinadas situa¢fes ndo sejam oObvios. Um olhar claro e profundo permitira
ao observador focar-se na obra, no seu significado e significante, no que foi
pretendido pelo artista, enfim, questionando e respondendo, de forma a criar a
sua prépria interpretacao. Por fim, desenvolver um olhar organizado que permita
percorrer 0s primeiros trés principios aqui sucintamente explanados, retirando
“da obra de arte experiéncias mais ricas e reveladoras” (Perkins, 1994, p. 74).
Na década de oitenta surge o terceiro exemplo que decidimos abordar, o
Discipline-Based Art Education (DBAE)?%, um projeto educativo e curricular que
contou com os contributos de diversos especialistas em educacgéo artistica,
como Eisner, Efland, Gardner, entre outros (Marin Viadel, 2003, p. 37).
Caracterizado pela sua vertente multidisciplinar, assenta numa base curricular
de quatro disciplinas que confluem para o desenvolvimento de competéncias na
compreensao e apreciacao de arte, nomeadamente a estética, a historia de arte,
a critica de arte e a producéo artistica. Assim, as quatro disciplinas terdo uma
distribuicdo equitativa no curriculo, onde contribuem com os seus conteudos da
seguinte forma: na estética, o estudante toma conhecimento das teorias e

conceitos sobre a natureza da arte; na histéria de arte, sdo abordados os

26 |dealizado no Getty Center for Arts Education, incialmente como curso de
educacao artistica para professores do ensino basico.
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contextos, culturas, estilos e técnicas das diferentes criagbes artisticas e
criadores; através da critica de arte, adquirem-se 0s conhecimentos para
entender o papel da arte na sociedade, interpretar, avaliar e apreciar; atraves da
producao artistica, desenvolvem-se as competéncias para a criacdo pessoal de
obras artisticas em diferentes técnicas. Uma caracteristica principal do programa
€ o reconhecimento da arte como um proposito especifico, encarada como uma
valia curricular por si mesma e ndao um meio para desenvolver outras
competéncias ou disciplinas. Marin Viadel acrescenta ainda que o DBAE
redefine alguns conceitos correntes a época, nomeadamente no que concerne a
criatividade, deixando de encarar esta como algo inato mas sim como uma
capacidade que deve ser fomentada e desenvolvida através do conhecimento
artistico e do dominio das suas especificidades e técnicas (2003, p. 38).

Apesar de criticado em alguns aspetos, principalmente por defensores do
pés-modernismo que encaravam o estudo exclusivo das obras de arte eruditas
como uma fragilidade (op. cit.), tornando o seu curriculo fechado as novas
tendéncias da cultura popular, o programa DBAE foi inspirador para a construcao
curricular de diversos paises. Também em Portugal isso aconteceu, pois foi este,
inicialmente, o modelo inspirador do programa Primeiro Olhar?’, que pela “pratica
das Oficinas do Centro Artistico Infantil, pretende-se desenvolver multiplos
aspetos da experiéncia estética e artistica nas artes visuais” (Frais, et al., 2000,

p. 207). No entanto, interessa recordar que na apresentacéo geral do programa,

27 Primeiro Olhar — Programa Integrado de Artes Visuais, desenvolvido pela
Fundacdo Calouste de Gulbenkian, é a operacionalizacdo do Programa
Gulbenkian Investigacdo e Desenvolvimento Estético (IDE), sob a coordenacéo
do Professor Jodo Pedro Frois.
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é referido pelo autor que a “atividade oficinal®® pretende simplesmente satisfazer
0 desejo espontaneo das criangas que, ao apreciarem as obras dos Mestres,
querem praticar’ (Gongalves, et al., 2002, p. 13), quase relegando para segundo
plano a producéo artistica, uma das quatro disciplinas estruturais do DBAE. O
Primeiro Olhar consiste assim em oito percursos definidos, cada um com
propostas pedagodgicas e de educacdo museolOgica, referentes a 34 obras
selecionadas do Museu Gulbenkian e do Centro de Arte Moderna José de
Azeredo Perdigéo, acervo da Fundagédo Calouste Gulbenkian. E acompanhado
por um recurso pedagogico fundamental, o Caderno do Professor, onde estdo
explicitados os oito percursos: Duas familias estilisticas; Impulsividade do traco
— mancha livre; Sentido das proporcgdes e arabesco- figura humana / pares; Cor
digitalizavel; Apuramento da forma — Encadeamento; Volume e espaco;
Metamorfose e metéfora; Integracao — Cor. Sendo um programa manifestamente
formalista, com base na andlise dos elementos visuais das obras, estd também
assente num “dialogo argumentativo” que apesar de estabelecido num guiéo de
“accoes de mediagao pedagogica”, é flexivel e ajustavel mediante o decorrer das
sessodes (Frais, et al., 2000, p. 207).

Iremos deixar propositadamente 0s conceitos de modernismo e pos-
modernismo para o capitulo seguinte sobre cultura visual, realizando agora trés
pequenos apontamentos sobre educacdo artistica em Portugal, ou
especificamente, as trés ultimas reformas curriculares do sistema de ensino

portugués. Se até 1986, prevalece em Portugal um curriculo centrado no

28 Os autores esclarecem que o programa centra-se mais sobre a fruicdo e ndo
sobre a criagdo, em contraponto (e quase que como compensacao) ao que
consideram “numerosas propostas pedagogicas, algumas das quais utilissimas
que, porém, privilegiam” a criagdo perante a fruigao.

25



desenho enquanto expresséao livre ou enquanto desenho técnico (disciplina de
Educacéo Visual), incluindo os trabalhos manuais enquanto disciplina, com a
reforma curricular®® surgem as expressoes artisticas no 1° ciclo, a Educacéo
Visual e Tecnoldgica no 2° ciclo e a Educacao Visual e a Educacéo Tecnoldgica
no 3° ciclo. A expressao pléastica inicia-se no 1.° Ciclo, incluindo diversas areas
de expressdo (modelagdo, pintura, desenho) numa perspetiva técnica de
desenvolvimento de capacidades e paralelamente, no 2.° e 3.° Ciclos, integram-
se as disciplinas de Educacéo Visual e Tecnoldgica (EVT) e de Educacéo Visual,
respetivamente, como «area de exploracdo» de aprendizagem do aluno. Para a
EVT pretendia-se que estabelecesse a transicdo do estudante entre as
“experiéncias globalizantes do 1° ciclo [Expressdes Artisticas incluidas no
programa] e uma Educacdo Visual com preocupacdes marcadamente estéticas,
ou uma Educacéo Tecnoldgica com preocupacdes marcadamente cientificas e
técnicas no 3° ciclo” (Direcao Geral do Ensino Basico e Secundério, 1991, p.
195).

Com a criagdo, em 2001%°, do Curriculo Nacional do Ensino Basico-
Competéncias Essenciais®!, documento orientador do curriculo nacional, a
Educacéo Artistica e particularmente as artes visuais passaram a ser encaradas
de forma diferente perante o curriculo vigente. Uma das grandes alteracdes
surge com o entendimento que o desenvolvimento do estudante no ambito da
Educacao Artistica é realizado efetivamente ao longo dos primeiros nove anos

de percurso escolar, abrangendo todo o ensino basico obrigatorio. Outra

29 Lei n° 46/86 de 14 de Outubro.

30 Dec. Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro.

31 Editado pelo Departamento da Educacéo Basica do Ministério da Educacéo
Portugués.
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alteracdo tera sido a referéncia explicita as artes na educacdo e ao
conhecimento do “patriménio artistico nacional”, como refere Ricardo Reis (2007,
p. 34). Por ultimo, salientamos a criagcdo de trés eixos de ac¢do (Fruicao-
contemplacdo / producéo-criacdo / reflexdo-interpretacdo), que permitem
estruturar uma aprendizagem através do conhecimento, da observacdo e da
criacdo, abrindo caminhos para uma compreensdo da cultura visual, da
comunidade, da Arte Urbana, enfim uma posicdo mais pés-modernista do
curriculo.

Com a terceira reforma curricular®?, entendemos existir um retorno no
curriculo basico do ensino portugués, bem patente nas metas curriculares
estabelecidas®?, revogando o anterior Curriculo Nacional de Competéncias
vigente até 2012, como refere Margarida Rocha:

E de salientar que uma pedagogia do design, em que sdo
sobrevalorizadas  finalidades relacionadas com  resultados
socialmente desejaveis, bem como propdsitos marcadamente
econdmicos, esta bem patente nas atuais metas curriculares definidas
para as disciplinas de Educacéo Visual e Educacao Tecnoldgica do
Ensino Bésico.

(Rocha, 2013, p. 39)

Entendemos assim, que apesar das suas fragilidades, o curriculo anterior
adequava-se a uma Educacdo Artistica mais abrangente e enriquecedora,
inclusive pela sua similaridade com os conceitos definidos por Ana Mae

Barbosa3* na sua Abordagem Triangular. Conhecer arte; Apreciar arte; Fazer

32 Dec. Lei n° 91/2013 de 10 de Julho

33 Despacho n° 10874/2012, Dr. Série Il, de 10 de Agosto

34 Ana Mae Barbosa adaptou o programa DBAE no espaco educativo do Museu
de Arte Contemporanea da Universidade de Sdo Paulo e publicou em livro: A
imagem do Ensino da Arte, 1991.
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arte®. Pretende a autora que através desta triade, os estudantes possam dar
um significado as atividades artisticas (Educacao Artistica), da seguinte forma:
e Conhecer Arte- contextualizar a arte num tempo, espaco e cultura.
e Apreciar Arte- desenvolver o olhar com preocupacfes estéticas,
revelando o objeto artistico e as suas qualidades, bem como toda
a producéo visual quotidiana.
e Fazer Arte- criacdo de imagens/produtos artisticos, desenvolvendo
a expressao e comunicagao.

E necessario perceber que esta abordagem n&o se limita uma vis&o
formalista da educacéo artistica, contrariando por exemplo Donis Dondis (2000)
e a decomposicdo da imagem nos seus elementos basicos, pois como refere
Francisco Rolim, os elementos visuais sao lidos como “geradores de
significados”, constituindo parte de uma “gramatica visual...que constitui-se de
repertério, experiéncia, conhecimento, sensacdo, interpretacdo, opiniao,
questionamento” (2013, p. 246). Barbosa defende inclusivamente uma
abordagem pds-modernista da Educacdo Artistica, enfatizando o papel da
diversidade cultural através da “diversidade de codigos em fungdo de racas,
etnias, género, classe social” (2002, p. 19), bem como o conhecimento ndo sé
da Cultura Erudita como da Cultura Popular. Concordamos com o que Barbosa
defende, quando refere que a Educacao Artistica “como expressao pessoal e
como cultura é um importante instrumento para a identificacdo cultural e o

desenvolvimento individual” (op. cit., p. 18), pois entendemos que o caminho

35 Optamos por designar como Abordagem Triangular e ndo Metodologia
Triangular, como definida inicialmente, por respeito & op¢ao da autora numa
revisdo posterior, onde afirma “recuso a ideia de metodologia por ser
particularizadora, prescritiva e pedagogizante, mas subscrevo a designacao
triangular” (Barbosa, 1994, p. 17)
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futuro da Educacéo Artistica se fara através do conhecimento do que nos rodeia
e identifica.

Julgamos assim que um campo de trabalho a investir de forma
fundamental, considerando os objetivos da Educacao Artistica, sera a Educacao
Patrimonial. Concordamos com as recomendacdes emanadas pela Unesco3®
neste sentido, onde podemos perceber inclusive pelos exemplos expostos, da
importancia dada a este tipo de programas nos paises nérdicos. A inclusao da
educacao patrimonial como nucleo curricular do sistema educativo finlandés é
referida através do projeto denominado “Oak of FinlandPlus”, uma iniciativa
conjunta do Conselho Nacional de Antiguidades, do Conselho Nacional de
Educacéo e do Ministério do Ambiente Finlandés (2006, p. 32) e reforca uma das
linhas orientadoras referidas na sessdo de encerramento da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo Artistica®’, sobre a inclusdo do Patriménio Cultural na

definicdo de Educacédo Artistica.

Educacé&o Patrimonial

Abordar a educacao patrimonial é em primeira instancia, dissertar sobre

patrimoénio, ou como refere Vitor Jorge, sobre patrimoénios, assumindo a sua

36 Em “Roteiro para a Educacéo Artistica: Desenvolver as Capacidades Criativas
para o Século XXI”, fruto da Conferéncia Mundial sobre Educacao Artistica, que
se realizou de 6 a 9 de Marco de 2006 em Lisboa, organizado pela Unesco e
pela Comissao Nacional da Unesco.

3’Na Sessdo de encerramento da Conferéncia Mundial sobre Educacéo
Artistica: Desenvolver as capacidades criativas para o século XXI, realizada em
2006, é referido como um ponto a trabalhar futuramente a “Definicao da
Educacao Artistica abrangendo o Patrimoénio Cultural” (Mbuyamba, 2007, p.
17).
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pluralidade (2000, p. 19). Assim, consideramos necessario clarificar os conceitos
inerentes a uma é&rea tdo vasta quanto complexa, sujeita a variadas
interpretacdes e aplicagbes. Pensamos, no entanto, que mesmo clarificando os
conceitos, nao se dilui a subjetividade da sua aplicagdo na educacao, pois o
emprego dos conceitos no sistema educativo carece sempre da construcdo e
apreciacdo do professor, na sua relacdo dialética educador/educando. Esta
complexidade intrinseca do profissional enquanto transmissor de conhecimento
e recetor de saberes torna mutavel o conceito e a prépria aplicacado da educacao
patrimonial, seja nas suas vertentes metodolégicas como nos seus proprios

constructos.

Patriménio, meméria e identidade

Considerado de uma forma abstrata, o patrimoénio remete-nos para uma
relacdo com a memodria e identidade de um povo. O patriménio pode diferenciar
comunidades, numa atitude de pertenca a um grupo ou coletivo. No entanto,
como refere Clara Cabral (2011, p. 30), a ligacdo entre patriménio e identidade
€ recente e ndo reciproca, na qual o patriménio sustém a identidade.
Concordamos com Cabral, que relaciona a implementagcdo desta nova
correspondéncia com o reconhecimento pela Unesco (2003, p. 1)3 da relacédo
entre patriménio, memoaria e identidade, entidade que inclusive tem impulsionado
diversas acdes internacionais sobre o patriménio, com reflexo nos paradigmas e

legislacdo nacionais. Para diversos autores (Magalhaes, 2005; Choay, 2011,

38 UNESCO (2003) Convencdo para a salvaguarda do Patriménio Cultural
Imaterial (Artigo 2°/1)
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Alvarez, 1978.; Moreira, 1989; Martins, 2009) a memoria é efetivamente parte
intrinseca do patriménio, define-o, objetiva-o no seu papel na sociedade. Olhar
o passado € enriquecer o futuro e “constitui um modo de combater o
esquecimento e a indiferenga” (Martins, 2009, p. 47). A memoria e a sua
preservagao assume-se assim como o objetivo da actualidade, desenvolvido nas
sociedades atuais como forma ndo s6 de pensar o futuro mas também de
transmissdo da sua prépria histéria para as préoximas geracdes (Cabral, 2011).
N&o devemos no entanto descurar nesta perspetiva a importancia da identidade,
o que nos define enquanto individuo, povo e nagdo. Quem somos define-se tanto
pelo nosso papel atual na sociedade como pelo passado, um testemunho que
nos é legado pelos nossos “egrégios avds” com o qual estamos destinados a
aprender e melhorar.

O patrimonio € desta forma algo ligado as memoérias de um individuo ou
coletivo, que induz e é induzido por conhecimento. Analisada de uma perspetiva
social, a memoria é intrinseca ou extrinseca a um grupo, quer a consideremos
como o reflexo de herancas e tradicbes de um grupo (memdria coletiva), ou a
representacdo de algo extrinseco as vivéncias desse grupo (memoria histérica),
como refere Isabel Moreira (1989, p. 19). E no entanto, ambas “constroem” o
patrimonio, o legado que contextualiza o papel social de cada comunidade, o
conhecimento adquirido durante geracdes, educando para o presente e o futuro.

Consideramos no entanto que memoria € mais do que legado do nosso
passado e deve ser considerado mais importante do que um mero testemunho
para o futuro. Concordamos com Guilherme d’Oliveira Martins quando afirma
que;

O Patriménio cultural € uma realidade viva. Esta sempre na

encruzilhada entre a memodria e a criacdo. Por isso, a sua
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preservacao, obriga ao conhecimento da Histéria, ao recurso rigoroso
as melhores técnicas de conservacgdo, a inteligéncia da ligagdo ao
presente e a capacidade inovadora. Nesse sentido, a cultura exige
reflexdo que permita o enraizamento do patrimonio (material e
imaterial), da Heranca (transmitida incessantemente entre geracdes)
e da Memoria (como garantia de permanéncia) enquanto factores de
desenvolvimento humanao.

(Martins, 2009, p. 55)

Patriménio, conceito e identidade

Do ponto de vista legislativo, surge mais especificamente no disposto em
Diario da Republica — | Série — Numero 153, de 6 de Julho de 1985 e remetendo
a lein® 13/85:

(...) o patrimonio cultural portugués é constituido por
todos os bens materiais e imateriais que, pelo seu
reconhecido valor préprio, devam ser considerados como de
interesse relevante para a permanéncia e identidade da

cultura portuguesa através do tempo.

No entanto, esta legislacdo é revogada pela lei n°® 107/2001 de 8 de
Dezembro de 2001, na qual estabelece-se o regime de protecéo e valorizacao
do patrimonio cultural. Assim, a definicho de patrimonio é novamente
especificada como “(...) todos os bens que, sendo testemunhos com valor de
civiizacdo ou de cultura portadores de interesse cultural relevante (...)",
considerando ndo s6 os bens materiais e imateriais como 0S respetivos
contextos onde 0s mesmos se integram. Sendo o foco da legislacéo no interesse

cultural relevante dos bens, a mesma tenta caracteriza-lo como “(...) historico,

paleontoldgico, arqueoldgico, arquitectonico, linguistico, documental, artistico,
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etnografico, cientifico, social, industrial ou técnico, dos bens que integram o
patrimonio cultural reflectird valores de memodria, antiguidade, autenticidade,
originalidade, raridade, singularidade ou exemplaridade.” (op cit).

De uma forma mais lata, Jorge Pais da Silva e Margarida Calado (2005,
p. 280) definem-no como “conjunto de bens culturais que devem ser preservados
sendo protegidos por legislacédo especifica.”. A legislagcédo portuguesa relativa a
patriménio surge inicialmente no séc. XVIII, datando de 1721 a primeira
referéncia a protecéo do patriménio portugués. De acordo com Margarida Calado
(1985, p. 1), no reinado de D. Jodo V e suscitado pela fundagdo da Academia
Real de Histdria Portuguesa, € determinado um alvara com data de 30 de Agosto
de 1721, onde constava:

a) um patriménio concreto a preservar: edificios, estatuas,
marmores e cipos com figuras esculpidas, ou com inscricdes
laminas ou chapas de metal igualmente com inscricbes ou
caracteres; e medalhas e moedas;

b) o ambito cronologico dos achados abrangidos — dos
Fenicios ao reinado de D. Sebastiao;

c) o papel que cabia as autarquias locais — Camaras das
cidades e vilas — na protecc¢éo activa desse patrimonio;

d) o organismo centralizador dessa conservacdo-- a
Academia de Historia;

e)- a responsabilidade financeira da Academia na
conservagao dos monumentos e na aquisi¢ao das pecas;

f) as penas em que incorriam o0s que, de algum modo
destruissem ou ocultassem as pecas referidas.”

(Calado, 1985, p. 2)

Esta € de facto uma legislacdo de grande relevo, impulsionadora inclusive

na Europa, de legislacdes similares. Notamos no entanto, que durante um vasto
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periodo de tempo, o patrimonio salvaguardado era tangivel, material,
descurando-se a importancia de preservacao de préaticas imateriais, transmitidas
de pais para filhos, de mestres para aprendizes. Em grande parte, contribuiu
neste sentido o entendimento existente do conceito de monumento e a sua
relagdo com o patriménio. Em extremo, podemos considerar a definicdo
apresentada por Alois Riegl (2013, p. 9) de que um monumento, na sua
caraterizagdo mais antiga, sera “(...) uma obra de mao humana, construida com
o fito de determinado de conservar sempre presentes e vivos na consciéncia das
geragbes seguintes feitos (...) [podendo] ser um monumento artistico ou um
monumento escrito(...)". Sobre o alvara de 1721, refere-se Isabel Moreira (1989,
p. 95) como a designacédo de “monumentos antigos”, aludindo ao patriménio
elencado a preservar. E este conceito de monumento prevaleceu durante um
largo periodo, na sua materialidade e fun¢éo identificadora (Choay, 2011, p. 16),
enquanto artefacto realizado por uma comunidade ou seus representantes,
produzindo uma interface entre a sua identidade e memoéria viva. Em inicios do
século XX distinguem-se os conceitos de monumento e monumento historico,
aludindo a sua intencionalidade. Francoise Choay refere que o monumento
histérico caracteriza-se pela sua falta de intencionalidade, sendo um artefacto
selecionado de um conjunto de construgdes pelo seu valor historico ou artistico
(2011, p. 18), sendo que o “artistico” encontra-se muitas vezes relacionado com
0 entender estético da obra, a sua valéncia mais ou menos significativa
esteticamente (Serréo, 2014, p. 11). O monumento, por sua vez, constitui um
artefacto construido deliberadamente com o propdsito de alimentar a memoria
da comunidade e simultaneamente construir a sua identidade propria (Cabral,

2011, p. 27). Riegl, por sua vez, alicerca a definicdo de monumento histérico no
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conceito de evolucédo, pois é um testemunho da evolugédo da atividade humana
(2013, p. 11). No entanto, para o autor, existe uma simbiose entre monumento
artistico e monumento histérico, pois representam ambos estadios de evolucao
em conceitos diferentes mas igualmente importantes para a memdéria da criacao
(p. 11).

Em Portugal, a revolugéo de 25 de Abril de 1974 impulsionou em grande
medida, diversas alteragdes culturais. O surgimento de associacdes de defesa
do patriménio cultural e o desencarceramento do conceito tradicional de
patriménio originou repercussdes, como salienta Paulo Ramos (1993, p. 61).
Uma das alteracdes foi a adequacgéao do conceito de monumento, um alargar de
horizontes ainda nao efetivado até a data. Como refere Vitor Serrdo, o patrimonio
ja “...ndo é apenas monumento isolado, a pe¢a avulsa de perfil mais ou menos
erudito, o edificio grandiloquente...” (1984, p. 10), alterando-se a legislacdo em
vigor durante o periodo do Estado Novo e encerrando-se a visao “classista”
existente sobre o patrimonio. No entanto, a pratica nacional ndo refletiu as
alteracdes no conceito de monumento, no entendimento deste autor, pois “as
obras modestas que adquiriram com o tempo um significado cultural” (2014, p.
21) ndo foram consideradas adequadamente pelos organismos estatais de
salvaguardada do patrimonio. Nao obstante, Jorge Pais da Silva caracteriza em
1975 de forma mais adequada o conceito de monumento, ndo atribuindo a
materialidade ou as dimensdes fisicas do artefacto o papel preponderante, pois
“...ndo se trata de uma nogao de escala métrica, mas de um conceito de escala
cultural” (1975, p. 25) tentando talvez, de uma forma pragmatica, ultrapassar as
concecOes ainda vigentes sobre patrimonio, que como ja referimos, ainda

transpareciam as divisdes de classe vigentes do regime anterior.
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Mas se trinta e nove anos depois Vitor Serrdo identifica estes fatores como
constrangimentos a um processo adequado de salvaguarda do patrimonio, ndo
€ de menor importancia frisar que este periodo foi, simultaneamente, frutifero em
experiéncias positivas. Como refere o autor (1984, p. 12), uma das principais
conquistas da Revolugdo de Abril, a criacdo de forma democratica do “Poder
Local”’, constituido por autarquias dindmicas e descentralizadoras da esfera
governativa central, permitiu a criacéo de projetos de defesa do patriménio local,
muitas vezes impulsionado pelas ideologias de esquerda vigentes no decorrer
da revolugdo. Como exemplo, Vitor Serrdo menciona os casos da criacdo do
Centro Histérico de Evora, o Centro Histérico de Beja, os moinhos de maré do
Seixal, exemplos desenvolvidos em autarquias de gestdo Aliangca Povo Unido,
coligacdo partidaria influenciada maioritariamente pelo Partido Comunista
Portugués.

Consideremos entdo os dois conceitos principais que ramificam de
patrimonio, o cultural e o natural. Como ja referido, 0 monumento é considerado
por diversos autores como a materializagdo do patriménio cultural, a
tangibilidade da cultura. Mas antes de abordarmos mais aprofundadamente este
conceito, consideremos a relacao indissociavel entre o natural e o cultural, entre
o ambiente e o fabricado, pois “0 monumento ndo se pode desligar da paisagem
urbana ou natural que o rodeia” (Alvarez, 1978, p. 11). E inegavel que contribuiu
para esta relacdo a caracterizacao do patriménio nas vertentes cultural e natural.
Se ao longo de muito tempo consideramos patrimonio como sinénimo de
monumentos, fossem eles obras arquitetonicas ou marcos publicos, simbolos de

eventos ou memorias (Moreira, 1989, p. 97), desde 1972 foram-nos transmitidos
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estes conceitos diferenciadores mas interligados. A Unesco define entdo o
patrimonio natural como:

Os monumentos naturais constituidos por formacdes fisicas e
biolégicas ou por grupos de tais formacbes com valor universal
excepcional do ponto de vista estético ou cientifico;

As formacOes geoldgicas e fisiograficas e as zonas
estritamente delimitadas que constituem habitat de espécies animais
e vegetais ameacgadas, com valor universal excepcional do ponto de
vista da ciéncia ou da conservacao;

Os locais de interesse naturais ou zonas naturais estritamente
delimitadas, com valor universal excepcional do ponto de vista a
ciéncia, conservagao ou beleza natural.

(Unesco, 1972, p. 2)

No mesmo texto, com o propésito de definir linhas de acdo para a protecao
do patriménio, identifica no primeiro artigo do tratado como patriménio cultural:

Os monumentos. - Obras arquitectdnicas, de escultura ou de
pintura monumentais, elementos de estruturas de caracter
arqueoldgico, inscricdes, grutas e grupos de elementos com valor
universal excepcional do ponto de vista da historia, da arte ou da
ciéncia;

Os conjuntos. — Grupos de construcdes isoladas ou reunidos
que, em virtude da sua arquitectura, unidade ou integracdo na
paisagem tém valor universal excepcional do ponto de vista da
histéria, da arte ou da ciéncia;

Os locais de interesse. — Obras do homem, ou obras conjugadas
do homem e da natureza, e as zonas, incluindo os locais de interesse
arqueoldgico, com um valor universal excepcional do ponto de vista
histdrico, estético, etnoldgico ou antropologico.

(Unesco, 1972, p. 2)
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Continua-se ainda a considerar o patrimonio na sua fisicalidade, no
tangivel das obras remetidas para a posteridade pelo coletivo de individuos que
as consideram como algo préprio e identitario. S&o o resultado da sua acéo direta
e artistica, da sua intervencao no meio ou da influéncia do meio em si.

No entanto, em 2003, surge uma definigdo complementar as ja instituidas
nos paises subscritores desta Convencéo, relativamente ao patrimaénio cultural

imaterial, definido em convengdo como “...as praticas, representacoes,
expressodes, conhecimentos e aptiddes — bem como os instrumentos, objectos,
artefactos e espacos culturais que lhes estdo associados — que as comunidades,
0S grupos e, sendo o caso, os individuos reconhecam como fazendo parte
integrante do seu patriménio cultural...” (Unesco, 2003, p. 4), enriqguecendo desta
forma o &mbito do patriménio, entendido até esta data como algo apenas fisico.

A intangibilidade do patriménio passa assim a ser considerada, as tradicoes
e expressdes populares, os saberes intemporais transmitidos entre geracdes. E
esta caracteristica, no entanto, que vem dificultar a classificacdo da obra como
patriménio, pois “é mais facil viver e sentir o patriménio cultural imaterial do que
falar sobre ele” (Cabral, 2011, p. 15).

Posteriormente, em 2005, a Unesco convencionou uma nova definicao, que
permitiu abranger novas expressdes artisticas e culturais em crescente
expansao (e.g. grafitis), entendidas como expressdes de grupos sociais e
reveladoras de uma identidade de grupo. A diversidade cultural € assim
compreendida ndo s6 como o patrimonio da humanidade no seu sentido mais

restrito, mas também como “...diversos modos de criagao artistica, de producao,

de divulgacdo, de distribuicdo e de fruicAo das expressdes -culturais,
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independentemente dos meios e das tecnologias empregues.” (Unesco, 2005, p.
12).

Atualmente o patriménio e a sua salvaguarda encontra-se legislado em
Portugal através do Decreto-Lei 139/2009 de 15 de junho, que reproduz
“praticamente na integra para a legislagdo nacional aplicavel no continente o
disposto na Convencgédo3®” (Cabral, 2011, p. 184), apds a ratificacdo por Portugal
da Convencéo. Este decreto-lei desenvolve o Decreto-Lei 107/2001 de 8 de
setembro, ja referido anteriormente, incluindo os dominios designados como
Patriménio Cultural Imaterial, nomeadamente:

a) Tradicdes e expressdes orais, incluindo a lingua como vetor

de patriménio cultural imaterial; b) Expressbes artisticas e

manifestacbes de carater performativo; c) Praticas sociais, rituais e

eventos festivos; d) Conhecimentos e préticas relacionados com a

natureza e o universo; e€) Competéncias no ambito de processos e

técnicas tradicionais.

(Artigo 1, ponto 2).

Consideramos, acima de tudo, que patriménio € mais do que a legislacdo
ou normas locais que o definam, € um conceito que estara sempre relacionado
“com identidade, com valores ndo materiais, simbolicos, e com a memoéria dos
individuos e dos grupos” (Jorge, 2000, p. 20), que ndo pode apenas ser

regulamentado, deve ser educado, promovido e divulgado.

39 Clara Cabral refere-se a Convencéo para a Salvaguarda do Patriménio
Cultural Imaterial realizada a 17 de outubro de 2003, organizado pela Unesco
no ambito da Conferéncia Geral das Nac¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia
e Cultura, de 29 setembro a 17 de outubro de 2003, em Paris, Franca.
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Certificacdo da memoaria

Ndo duvidamos da importancia da Unesco no processo de
reconhecimento do valor do patriménio, nem questionamos o trabalho
desenvolvido para a sua promogao e preservagcdo. No entanto, receamos que
este processo possa ser desvirtuado dos seus propoésitos pela intervencdo de
entidades que, direta ou indiretamente, se encontrem nele envolvidas. E um
dado adquirido que o museu, enquanto entidade, subsiste através do seu espélio
como uma “instituicio de memoria® (Moreira, 1989, p. 22), validando
determinados objetos pela sua importancia social, cultural ou artistica.
Consideramos que o patriménio torna-se algo mutavel, com base num
”...processo de patrimonializagcdo que assenta, entdo, na metamorfose do
significado dos objectos. Estes, ndo deixando de ter valor social e cultural,
adquirem outras significancias, mais especiais do ponto de vista cultural, com
nova recontextualizacédo.” (Magalhaes, 2005, p. 25). A exposi¢cao dos objetos,
que acarreta a descontextualizacdo do mesmo do seu espaco proprio,
transforma-os numa parcela da realidade exposta, fruto de uma selecdo com
base em critérios tdo vastos como a sociedade onde 0 museu que 0s expde esta
inserido.

Questionamo-nos assim sobre este processo de “inclusao” de um objeto
em um espolio, no fundo um ato de certificagdo do valor da memoria a ser
preservada. Relembra-nos o contributo das galerias de arte para a aceitacao da
fotografia enquanto produto artistico. Rosalind Krauss refere-se as galerias
(especificamente a sua fungdo de suporte material de exposigdo) como “...o0

lugar implicito da escolha (inclusédo ou excluséao), em que tudo o que é excluido
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do espaco de exposicdo acaba sendo marginalizado no plano do estatuto
artistico:” (2006, p. 156). No entanto, Alois Riegl defendia que “(...) é obra de
arte toda a obra humana tangivel, visivel ou audivel, que apresenta valor
artistico(...)” (2013, p. 10), considerando que o valor artistico depende de “(...)
uma estética putativamente objetiva” ou pelo contrario, “mede-se pelo grau em
gue vai ao encontro das exigéncias da vontade artistica moderna” (p. 13). Outro
exemplo relativo ao papel dos museus e galerias de arte, quanto a “certificacao”
de objetos enquanto obras de arte, € referido por Goodman (2007, p. 130), no
que concerne a funcao simbdlica do objeto. Contextualizado no seu espacgo
quotidiano, um objeto é aquilo para o qual foi concebido (eg. uma cadeira),
enquanto que exposto hum museu pode remeter para uma ou varias das suas
propriedades e ndo para a sua funcdo. Em sintese, Goodman considera que
mais importante do que perceber o que a arte €, interessa saber o que a arte faz
(p. 133), e se consideramos que para tal (considerar algo como arte) é
necessario que essa condicao seja perene ou transitéria. No fundo, tal como
para a arte, também o patriménio e a sua consideracédo enquanto tal continua a
reger-se por critérios ainda pouco consensuais. Receamos que possa, desta
forma, existir uma exclusdo pouco criteriosa no legado selecionado como
memoria da sociedade, principalmente porgque este legado assume o papel de
memoria coletiva. Um dos aspetos mais perniciosos de uma sele¢cédo assente em
critérios dubios podera ser a importancia atribuida ao consumismo por parte do
publico dos museus. Existimos numa sociedade assente em bases capitalistas,
profundamente enraizadas e desenvolvidas por estratégias de marketing
proprias de uma sociedade educada para o consumo rapido e massificado. A

“industria cultural”’, assente numa promocao patrimonial diretamente relacionada
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com grandes grupos financeiros, € um conceito amplamente aceite pela
sociedade, ndo se colocando em causa as estratégias utilizadas para tornar o
patriménio “mais desejavel” (Choay, 2011, p. 46). Esta é uma caracteristica da
cultura de massas, que Francoise Choay identifica como um dos aspetos da
“museificacao do patrimoénio”, a par da “comercializacéo do patriménio” (op. cit.,
p. 45). Entende-se assim a cultura como apropriacdo imediata por parte do
consumidor (visitante ou espetador) da memdéria representada pelo objeto e
selecionada em funcdo do seu grau de agradabilidade. No fundo, valoriza-se o
contato imediato com o objeto, em detrimento dos aspetos histéricos e estéticos
gue compdem a sua riqueza significativa. Por outro lado e como consequéncia
direta das classificacbes realizadas pela Unesco, Choay critica também a
“‘comercializagao patrimonial”’, que leva os visitantes a observar a sua propria
memoéria (0 objeto, o0 museu, a edificacdo) em circunstancias desadequadas
plenas de “...amontoamento e ruido totalmente improprias a qualquer deleite
intelectual ou estético:” (2011, p. 48).

A certificacdo da memoria induz entdo a definigbes mais estreitas de
patrimoénio, como a de Fernando Magalhdes, que o define como “... todo o
objecto ou colecdo de objectos inseridos em museus e cujo valor simbdélico
ultrapassou o funcional...” (2005, p. 21), da qual discordamos. Museificar o
patrimonio incorre em consequéncias nefastas para o futuro, considerando que
as geracOes vindouras irdo observar-nos pelos testemunhos que deixamos.
Incorremos no risco de considerar patrimonio apenas e tdo s6 o objeto que nao
€ contemporaneo, mesmo que em detrimento da sua qualidade. Para este fator
alertou-nos Jorge Pais da Silva, quando refere que “o critério de preservagao ha-

de ser sempre o da qualidade da peca. Nem tudo o que € antigo no dominio do
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patrimonio historico-artistico merece ser conservado...cumpre salvaguardar o
que é contemporaneo, desde que em contrapartida seja dotado daquela

qualidade que exigimos no antigo...” (1975, p. 24).

Educacéo Patrimonial

Consideramos que a defini¢cdo de patrimonio carece, necessariamente, de
uma abordagem sobre a educacao patrimonial. Ana Duarte (1993) refere que
desenvolver a educacdo patrimonial é simultaneamente abordar a educacao
artistica, numa dialética que pretende desenvolver atitudes, conhecimentos e
motivar os estudantes. No entanto, esta ndo deve ser puramente mediatica, mas
sim assente em trabalho no terreno e discussao cientifica sobre o que se
observa. Duarte identifica sobretudo que educacdo patrimonial € “aprender a
saber ver” (1993, p. 67), ou seja, saber escolher e descodificar, interpretar, o que
se quer ver. Os modelos estereotipados presentes nos mass media que, como
indica Isabel Cottinelli Telmo (1991, p. 5), ndo sado representativos de nenhuma
cultura mas facilmente assimilaveis visualmente, devem ser identificados e
reconhecidos como tal. Este € um olhar construido, deliberado, educado por
forma também a contrariar o narcisismo que Frangoise Choay refere, pois “...0
patrimonio histérico parece hoje em dia representar o papel de um vasto espelho
no qual nés, os membros das sociedades humanas dos finais do século XX,
contemplariamos a nossa prépria imagem.” (2010, p. 253).

Outros motivos sustentam a necessidade da existéncia de uma educacéo
patrimonial, relacionados diretamente com a presenca da instituicdo museu na

7

sua vertente educativa. Se para o0 investigador é claro que a educacéo
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patrimonial n&o se deve confinar ao interior do museu, pela sua importancia na
formacao geral e especifica de qualquer cidaddo, também é claro que 0s museus
tém realizado no decurso dos ultimos anos um esforgo ao prepararem 0s seus
espolios, adequando-os ao publico geral e a comunidade educativa do meio
onde estdo inseridos. No entanto, esta é uma alteracdo relativamente recente,
pois se por um lado a vertente pedagdgica de um profissional museolégico era
relativizada nos finais da década de 80%° do século passado, por outro lado era
identificada a necessidade da adequagéao do “discurso museoldgico” através de
uma “pratica pedagdgica™:. Como refere Jodo Pedro Froéis, tornou-se objetivo
dos museus desenvolverem “uma pedagogia adequada ao conteudo das
exposi¢cées que envolva os visitantes” (2008, p. 65). Apesar de centrado nos
museus de arte, ndo deixa no entanto de fazer todo o sentido extrapolar o
exposto pelo autor no que concerne aos pressupostos da educdo em museus?*?,
para outro tipo de museus. No cerne desta abordagem encontra-se uma “area
multidisciplinar, que inclui as tradicdes da educacéao estética e artistica” (p. 68)
que “apela a necessidade da articulagdo, ndo apenas de saberes, mas de acgdes
dentro e fora do contexto do museu” (p. 73). Ao considerarmos a vertente de

educacéao formal (nas escolas), ou mesmo nao formal (no espaco museoldgico),

40 |sabel Moreira (1989, p. 79) destaca como recursos humanos especializados
nos espagos museologicos o “...diretor, conservador e guarda do museu...”

41 Ana Duarte identifica a importancia dos Servigos Educativos nos espacos
museoldgicos, que permitem uma adequagdo do museu aos diversos publicos
e realca a importancia de uma formacao especifica de técnicos de servigcos
educativos, nas areas da Educacao Patrimonial, Ambiental e Artistica. (1993,
pp. 7-8)

42 Jo&o Pedro Frois esclarece que atribui a “pedagogia em museus de arte” o
mesmo sentido de “educagcdo em museus”, pela sua interpretacdo mais
proxima da expressao “museum education”, ndo traduzida para portugués
(2008, p. 68).
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entendemos a educagdo patrimonial como uma abordagem multidisciplinar
intimamente ligada a educacao artistica.
Por sua vez, Ana Duarte (1993, p. 11) identifica como objetivos da
educacao patrimonial, os seguintes:
e Desenvolver atitudes de preservacao e animacao do Patrimonio.
e Conhecer o patrimonio da zona em que a escola esta inserida.
e Incentivar o gosto pela descoberta.
e Compreender a Historia Nacional a partir da Histéria Local.
Consideramos também que a educacdo patrimonial incide sobretudo
numa estratégia de ensino-aprendizagem, quando abordada no contexto formal
de educacéo, que permite, como apresentado por Horta; Grunberg e Monteiro
(1999, p.6)*3, o seguinte:

Trata-se de um processo permanente e sistematico de trabalho
educacional centrado no Patriménio Cultural como fonte primaria de
conhecimento individual e coletivo. A partir da experiéncia e do
contato direto com as evidéncias e manifestacdes da cultura, em
todos os seus multiplos aspectos, sentidos e significados, o trabalho
de Educacdo Patrimonial busca levar as criancas e adultos a um
processo ativo de conhecimento, apropriacdo e valorizacdo de sua
heranca cultural, capacitando-os para um melhor usufruto desses
bens, e propiciando a geracéo e a producéo de novos conhecimentos,

num processo continuo de criagdo cultural.

Esta abordagem parece-nos mais completa do que a referida por Ana
Duarte, pela sua vertente mais abrangente, enquanto estratégia. No fundo, a

educacdo patrimonial pode ndo sO contemplar a vertente de

43 Cit. por Silva, Kétia Cilene. (2007). Educacéo Patrimonial: um convite a
leitura do Patrimonio Cultural do Municipio de Anapolis-Go.p. 40.
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fruicdo/contemplacdo, como também promover o ato de criacdo/producao
cultural e artistica.

A educacéo, enquanto conceito sinénimo ou incentivador de salvaguarda
e defesa do patrimonio, € defendido por diversos autores. Podemos afirmar
inclusive que esta é a caracteristica mais abordada e defendida no que refere a
educacdo patrimonial. Isabel Cottinelli Telmo identifica, nesse sentido, a
capacidade de adaptacdo de estratégias de educacdo patrimonial enquanto
fomentadoras da salvaguarda do patriménio, em diversos escalGes etarios, de
forma interessante e apelativa (1991, p. 5). Neste sentido, a educacao
patrimonial estd intimamente ligada ao paradigma da Educacdo, enquanto
“aprendizagem permanente...pela defesa e salvaguarda de um Patriménio
comum, da humanidade, dos povos e das pessoas...”, como refere Guilherme
d’Oliveira Martins (2009, p. 17), um ato de “...despertar consciéncias...” (p. 63),
finalidade principal do ato de educar. Em consequéncia da ligacdo entre
educacdo e patriménio, considera-se que devera ser realizado no contexto
formal escolar a salvaguarda dos valores culturais, pois “a primeira linha de
defesa activa do patrimonio historico-artistico situa-se nos bancos das escolas
de todos os niveis, do escalédo pré-primario até ao superior”, segundo Jorge Pais
da Silva (1975, p. 38).

A salvaguarda do patrimonio referida pelos autores citados anteriormente
encontra-se assim bastante alicercada numa componente de investigacao e
inventariagdo do patrimonio regional e nacional. O conhecimento sobre 0s
valores culturais permitira ao publico mais jovem a sua defesa e conservacao.

Existe assim, no ato da salvaguardada, duas perspetivas.
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A primeira, ndo pela sua importancia mas apenas para efeitos de
referéncia, assume-se como um ato de salvaguarda do patriménio edificado, que
frequentemente € alvo de abandono, degradacédo e vandalismo. J4& em 1984
Margarida Calado alertava para a degradacgéo e demoligdo de importantes obras
arquiteténicas na cidade de Lisboa, com a pressdo dos grupos econémicos
imobiliarios que levaram em muitas situagdes a destruicdo de edificios com valor
patrimonial histérico, para a construcéo de iméveis completamente desajustados
da traca da cidade. Em contraponto, Calado refere o exemplo do edificio “Hotel
Vitéria”, de Cassiano Branco, situado na Avenida da Liberdade e recuperado
pelo Partido Comunista Portugués (Calado, 1984). Desta forma entendemos a
salvaguarda do patrimoénio no ato da preservacao, restauro e conservacao.

A segunda perspetiva relaciona-se com a salvaguarda do patrimoénio
cultural imaterial, que pelas suas caracteristicas proprias apenas pode
sobreviver por atos, em primeira instancia, de documentacdo, registo e
identificacdo. Na figura seguinte podemos observar as diversas acdes passiveis

de salvaguardar o patriménio imaterial, defendidas por Clara Cabral.

SALVAGUARDA

medidas que visam assegurar a viabilidade do patriménio cultural imaterial
A

identificacdo preservagao valorizagao

transmissao

documentagdo prote¢do formal/n3o formal

pesquisa promogao revitalizagdo

Figura 1 - Componentes da salvaguarda do patriménio cultural imaterial (Cabral, 2011, p. 112)
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Desta forma, verificamos que a salvaguarda do patrimoénio pode ser
praticada por atividades simples, passiveis de serem realizadas no contexto
educacional formal, tais como o registo fotografico, audiovisual e documental.
Cabral assume inclusive que o préprio patriménio material podera ser

salvaguardado através destas medidas, dado que “...a maioria das
manifestagdes imateriais se desenrola em determinados locais, apoiando-se em
objetos fisicos” (2011, p. 126), tais como instrumentos musicais que suportam
determinada musica tradicional, trajes especificos de determinado ritual ou
mesmo instrumentos de atividades artesanais. Mas também ao patrimonio
material se aplica 0 mesmo conceito de “preservacéo pela salvaguarda” da sua
imagem, tendo em conta os inUmeros casos de patrimoénio edificado em franca
e acelerada degradacdo. Podemos exemplificar com o caso do Complexo
Industrial da Manutencéo Militar, situado em Lisboa, sede nacional da diviséo do
exército portugués de manutengédo militar com a misséo de apoiar o “Exército,
através de actividades fabrico e de apoio logistico” (Exército Portugués, 2010).
Parcialmente desativado, este complexo tem desenvolvido através do seu
Nlcleo Museolégico um conjunto de visitas?4, nas quais é possibilitado ao
publico a visita da Fabrica de Moagem, da Fabrica de P&o e "Padaria Velha",
dos Depoésitos de Azeite e do Cinema, deste Patriménio Industrial.

Outro exemplo claro é o trabalho de recolha fotografica realizada por
Gastéo Brito Silva, registando o patriménio cultural material nacional, edificios
com “...uma dimenséao estética que exige registo inventariante...” como refere

Vitor Serrdo (2014, p. 12), na prossecucdo do entendimento por parte da

44 O Complexo Industrial da Manutencéo Militar participou inclusive nas
Jornadas Europeias do Patrimoénio 2015, realizadas entre 25 e 27 de setembro
de 2015, com um conjunto de percursos orientados.
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sociedade sobre as memorias e as suas dimensdes estéticas. Nesse sentido,
também as reportagens audiovisuais “Abandonados” realizadas por Pedro
Mourinho e exibidas no canal de televisédo privado SIC, pretendem mostrar
“locais que ja foram importantes na vida dos portugueses, que tém uma historia
para contar e em que o passado € uma imagem muito diferente do presente feito
de destruigdo e vandalismo.” (Mourinho, 2015).

Entendemos assim que a educacédo patrimonial ndo pode ser dissociada
de outras areas especificas do saber, pois as competéncias necessarias ao
desenvolvimento das atividades de promocéo e preservacdo do patrimonio séo,
por ineréncia, especificas. Concordamos com o defendido por Kétia Silva,
quando refere que a educacdo patrimonial tem um “carater interdisciplinar e
transdisciplinar...podendo ser aplicado como método em todas as disciplinas do
curriculo escolar” (2007, p. 53), promovendo a aquisi¢cao e o desenvolvimento de
diversas competéncias. Neste sentido, consideraremos as competéncias
especificas em dois campos de formacédo, no ambito dos jovens estudantes e na
formacao dos préprios educadores.

No caso dos estudantes, que mediante atividades e estratégias de
investigacdo e documentacao, poderdo desempenhar um papel importantissimo
na preservacao do patrimonio, serdo necessarias competéncias no ambito da
pesquisa, selecdo de informacéo, recolha de dados, bem como formacéo nas
areas do visual e audiovisual. Mas a preservacado também pode ser realizada
através da revitalizagcdo do patriménio cultural, tomando como exemplo o
desaparecimento dos cantares de trabalho, das Janeiras ou outras formas
populares de canto, que como refere Jorge de Alarcdo (1987, p. 66) podem ser

dinamizadas na educac&o musical infantil.

49



Preservacgéao
INVESTIGAGAO FRUICAO

EDUCAGCAO
PATRIMONIAL

Literacia

CRIACAO

Figura 2 - Educacgao Patrimonial

Esta abordagem parece-nos mais completa, pela sua vertente mais
abrangente, enquanto estratégia. No fundo, a educacdo patrimonial ndo deve
centrar-se apenas na vertente de fruicdo/contemplacéo, como também promover
0 ato de criagcdo/producao cultural e artistica.

Assim, compreendemos a educacao patrimonial como a relagéo entre trés
eixos fundamentais, a investigacéo, a fruicdo e a criacdo relacdo esta que
sintetizamos na figura 2.

Ao investigar, o estudante conhecera o patriménio em estudo, permitindo
também criar uma relagdo de fruicdo com o objeto investigado. Esta dialética
pode reverter num ato de preservacdo do patriménio, pelo conhecimento
adquirido, a sua valorizacao, identificacdo e conservacao.

A criagdo de um produto seja de carater artistico, comunicativo, ou outros,
originado pela relacdo com o ato de investigacdo, permitird a promoc¢édo do
patriménio investigado, perante o proprio estudante ou perante a comunidade

envolvente.
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Simultaneamente, a criacdo oriunda do ato de fruicdo permitira ao
estudante desenvolver uma literacia especifica, relacionada com a é&rea de
criacao definida, seja esta cultural, artistica (eg. Literacia audiovisual no caso de
producdo audiovisual) ou comunicacional (eg. Literacia da lingua materna, na

producéo de textos/cartazes).
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[l - Cultura Visual

Desde a ultima década do século XX que a Educacéo Artistica tem vindo
a debater-se entre os conceitos de modernidade e pés modernidade, numa
discusséo exaustiva entre as caracteristicas de cada um.

Consideramos que 0 modernismo assenta numa perspetiva formalista da
arte e da expressao artistica, universal e inata, socialmente aceite e integrada
por uma elite masculina e branca (Clark, 1996). Nesse sentido, Roger Clark
identifica quatro*® aspetos da arte modernista na sua fase final e mais
conservadora: desdém pelos gostos populares, ignorando as formas de arte

popular; negacdo dos estilos p6s-modernistas; desrespeito pelas culturas ndo-

45 Traducdo livre: Disdain for popular tastes; Denial of premodernist styles;
Disregard for non-Western cultures; Deferral to art critics.
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ocidentais; diferimento dos criticos de arte, atravées de um discurso
incompreensivel para o publico em geral. (1996, p. 5).

No que concerne as teorias pés-modernistas, identificamos através de
Clark?® trés fundamentos: pdsestruturalismo, na alteragdo da imagem do “artista”
enquanto homem e das dinamicas entre artista (homem) e retratada (mulher);
desconstrucao/reconstrucao, na interpretacdo da razao da obra; feminismo e
pés-colionalismo, na abordagem dos conflitos sociais e na ascensdo das
minorias (1996).

Outros autores, como Efland, Freedman e Stuhr, estabelecem uma
relagdo entre arte, modernismo e pdés-modernismo, identificando os atributos
para ambas as teorias, como podemos verificar na tabela 1.

Verificamos assim que no curriculo modernista centra-se o estudo nas
Belas Artes, enquanto o curriculo p6és-modernista assume-se mais inclusivo,
centrando-se na cultura visual e ndo nas artes (Charréu, 2003), tendo ao longo
das ultimas décadas sido alvo de diferentes abordagens por parte de autores
como Hernandez, Duncum, Freedman ou Barbosa.

Interessa-nos neste estudo identificar as potencialidades de um curriculo
mais abrangente no seu foco de estudo, pois consideramos que a imagem e o
visual ndo estdo, na sociedade atual, confinados as producdes artisticas da
pintura, escultura ou outras artes eruditas, mas sim presente numa miriade de
produgdes visuais que constroem o0 nosso conhecimento da sociedade e do

mundo que nos rodeia (Duncum, 2009).

46 Traducdo livre: poststructuralism; deconstruction/reconstruction;
feminist/postcolonial criticism.
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Tabela 1 - Atributos do Modernismo e Pds-Modernismo, adaptado de (Efland, et al., 1996, p. 42)

Modernismo

P6s-Modernismo

A arte é€ um fendbmeno dnico
envolvendo objetos distintos cujos objetivos
sdo fornecer uma experiéncia estética

desinteressada. Estéticas modernistas
condenam as preferéncias artisticas publicas
mundanas e gerais e promovem uma posi¢ao

exaltada para as Belas Artes.

A arte € uma forma de producado e

reproducdo cultural que s6 pode ser
compreendida dentro do contexto e dos
interesses das suas culturas de origem e
apreciagdo. O pés-modernista tenta dissolver
as fronteiras entre arte alta e baixa e condena

o elitismo.

O modernista aceita a ideia de
progresso histérico linear. Cada novo estilo de
arte é assumido para o avang¢o da qualidade
e potencial expressivo da arte, contribuindo

assim para o progresso da civilizagéo

O po6s-modernista rejeita a nocao de

progresso linear, argumentando que a

civilizagéo, historicamente, ndo tem feito
avancos sem, ao mesmo tempo, promover
estados ndo progressivos, e até mesmo

declinar.

O papel da comunidade de Belas
Artes profissional, em particular o avant-
garde, é considerado revolucionario e isolado
de muitos dos males da sociedade. Porque a
comunidade artistica é considerada pura em
seus motivos, por exemplo, a sua rejeicdo de
motivagBes capitalistas, pensa-se capaz de

conduzir para a mudanca social

O papel anterior de especialistas e
outros alegando conhecimento exclusivo e/ou
privado das belas-artes sdo questionados. A
comunidade profissional das belas artes é
vista como um reflexo da sociedade, como
por exemplo, as influéncias do capitalismo e
do industrialismo, e agindo como uma forma
de critica cultural, isto é, respondendo a uma

sociedade dentro da qual estd imerso

O uso da abstracdo é apoiado na
busca de rela¢gBes formais puras que podem
produzir experiéncias estéticas. O realismo é
rejeitado em favor de uma realidade pessoal
maior,

subjacente a aparéncia e

comportamento.

O realismo é revivido na arte
contemporénea, mas ao contrario do realismo
pré-moderno, que foi substanciado na
natureza, o realismo pés-moderno é baseado
no estudo da sociedade e da cultura. E dada
atencao a forma como as coisas aparecem

(fachada).

O estilo modernista tende a favorecer
a unidade orgénica como um principio
orientador. Decoracdo e ornamento s&o
condenados. Consisténcia e "pureza" da
forma artistica, beleza e significado sao

promovidos

Um objeto pés-modernista pode ser
eclético e tem uma beleza dissonante,
combinando motivos ornamentais de estilos
classicos e outros. Esta combinagao produz
significados duplos, por vezes conflituosos, e

é referido como "dupla codificagao".
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O modernismo envolve a busca de Os estilos pés-modernistas sao
um estilo universal, o que implica uma | pluralistas, mesmo ecléticos, e sujeitos a
realidade universal que transcende estilos | multiplas leituras e interpretacdes. Objetos
locais, étnicos ou populares. Motivos | multiculturais sédo reciclados de formas que
"primitivos" séo redesenhados e incorporados | reflectem as suas origens.
para serem coerentes com o0s focos

formalistas e expressionistas.

O modernismo implica a destruicdo O ecletismo e a apropriacao historica

criativa das realidades anteriores para criar | refletem um interesse na integracdo do

novas realidades. passado e do presente.

Duncum considera a Cultura Visual como uma alteracao de paradigma na
Educacéo Artistica, similar ao que ja tinha sido a DBAE, se “considerarmos como
paradigma uma proposta que nao so é significativamente diferente da proposta
anterior como é colocada em pratica por participantes dessa proposta*”” (2009,
p. 5). Clark (1996, p. 1), no entanto, considera que ndo é necessario que exista
uma alteracao definitiva nos paradigmas, pois as teorias pds-modernistas podem
conter principios modernistas ou situarem-se num misto de ambas as correntes,
constituindo uma caracteristica transitéria do pdés-modernismo. Neste debate,
Clark situa a questdo colocada no campo da Educacdo Artistica, da
caracteristica modernista ou pd6s-modernista da DBAE e o0 seu carater
“‘camalednico” que a coloca transversalmente nas duas correntes.

Um dos contributos que podemos identificar das teorias pés-modernistas
para a Cultura Visual, sera a interpretacdo da arte como representativa de
significados, dependentes estes dos contextos, tempos e lugares da criacéo
artistica das obras (Hernandez, 2000, p. 123), em detrimento das interpretacdes

exclusivamente formalistas. Leonardo Charréu afirma, neste sentido, que os

47 Traducao livre do autor: “If we think of a paradigma as not only a proposal
that is significantly different from what has come before plus practioners
operating on the basis of that proposal...”
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elementos formais da imagem, a “comunicagéo, espaco, estrutura, forma e luz-
cor sdo os elementos de uma intencionalidade educativa que tinha como
finalidade o exercicio de uma habilidade formal, numa crenca semioética, hoje
com pouco sentido” (2011, p. 116), pois apenas permitiam certificar um
determinado nivel de qualidade. No entanto, ndo podemos afastar liminarmente
da Cultura Visual uma perspetiva formalista, também necesséaria a compreensao
das imagens, em conjunto com outras caracteristicas, como refere Paul Duncum.
Nesse sentido, o autor identifica cinco conceitos chaves para a organizagao

curricular da Cultura Visual:

e Os elementos formais da imagem“® — devem ser abordados
nao so6 os elementos formais como a linha, cor, composicao
ou justaposicdo, como outros elementos que permitam
constituir a linguagem audiovisual, como por exemplo a
iluminacdo, ponto de vista, enquadramento ou relagao
dentro/fora de plano.

e Ideologias*® — as imagens sdo detentoras de ideologias,
constituintes e representativas das praticas sociais, que
devem ser analisadas e se necessario, refutadas.

e Estética®® — a estética funciona como uma forma de tornar
as ideologias subjacentes as imagens mais atrativas,
mediante as variadas respostas dos observadores, pelo que

devem ser analisadas complementarmente.

48 Em relacéo a este conceito, o autor refere a imagética, para ilustrar como a
expressao por imagens em movimento (audiovisual) deve ser analisada com
base em “terminologias especificas” (Duncum, 2010 p. 8).

49 O autor utiliza o termo ideologia no sentido de “caracterizar ideias, crencas e
valores” bem como “uma forma caracteristica de pensar...um esquema
interpretativo utilizado pelas pessoas para tornar o mundo inteligivel para si”
(op.cit. p. 8)

50 “Porque a ideologia e os apelos estéticos caminham lado a lado, a andlise da
ideologia ndo pode ser dissociada de um reconhecimento dos prazeres
oferecidos por imagens” (op.cit., p. 10)
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e Processo do olhar®® — o processo do olhar refere-se as
relacbes que o observador estabelece com a imagem, o
contexto em que observa e as predisposicfes que ja possuli,
ao contrario dos conceitos anteriores que incidiam sobre a
imagem.

e Intertextualidade®? — as imagens associam-se entre si e com
outros produtos culturais (textos, poemas, musica, etc), ndo
sendo possivel analisa-las isoladamente e ndo estudar estas
conexoes.

(Duncum, 2010).

Fernando Hernadéz identifica algumas preocupacdes para um curriculo
de arte que aborde a Cultura Visual, das quais salientamos:

e As representacdes artisticas refletem concepgdes culturais,
das quais também fazem parte as questdes formais;

e A prética artistica e o conhecimento histérico da arte sdo
campos de conhecimento intervinculados que favorecem a
compreensao da cultura visual,

e A cultura visual confronta os olhares sobre os objetos de
carater mediacional de diferentes épocas e culturas;

e O estudo da cultura visual ndo se esgota nos quatro saberes

tradicionais em relacéo a arte;

51 Contrariamente as correntes Modernistas, que consideravam um olhar
meramente contemplativo e estético, Duncum salienta que na sociedade atual
e com a imensidao de estimulos visuais existentes, as imagens devem ser
analisadas face as nossas “inten¢des predeterminadas sobre o que vemos”, de
forma a entendermo-nos “como individuos e como sociedade” (op.cit. p. 11).
Este conceito, que Duncum designa em inglés como GAZE é definido por
Carolina Silva como um conceito que “implica que no acto de ver actuam duas
forcas que devem ser consideradas: quem vé e o que é visto. E explorado
enguanto pratica que envolve poder e prazer” (C. Silva, 2010, p. 43).

52 paul Duncum compara a intertextualidade das imagens com a estrutura da
World Wide Web, uma estrutura rizomatica, que através da ligacéo entre nés
estabelece “associagdes, quer determinadas pelo autor ou fabricante quer
construidas pelo espectador” (Duncum, 2010, p. 12) .
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e Um enfoque transdisciplinar (como criagédo de novos objetos
de pesquisa) dirige-se ao estudo da cultura visual e sua
vinculagcdo com outras areas e temas do curriculo;

e O conhecimento da cultura visual esta relacionado as
interpretacdes sobre a realidade e sobre como estas afetam
a vida dos individuos;

Adaptado de Quadro 6.1: Um curriculo de arte para a

compreensao da cultura visual (Hernandez, 2000, p. 130)

Entendemos assim que a imagem na Cultura Visual deve ser abordada
ndo s6 numa perspetiva formalista ou imagética, mas considerando também as
representacdes culturais e sociais que a revestem e constroem. A imagem nao
€ apenas um artefacto visual, € um objeto visual que deve ser considerado no
seu contexto de circulagdo e apreciacdo, devido a massificagdo dos media na
sociedade atual e ao papel dos observadores como atores sociais da mesma
(Charréu, 2010, p. 40). Assim, a esfera de acdo da Cultura Visual € mais
abrangente que as Belas Artes, ndo s6 no tipo de imagens a tratar, como as
diferentes preocupacdes do quando, como e porqué. Hernandéz refere que:

O nucleo deste enfoque sdo as diferentes manifestacées da
cultura visual, ndo sé dos objetos considerados canénicos, mas sim
dos que se produzem no presente e aqueles que fazem parte do
passado; os que se vinculam a prépria cultura e com as dos outros
povos, mas ambas desde a dimens&o de “universo simbdlico”; os
que estdo nNos museus e 0S que aparecem nos cartazes
publicitarios e nos anuncios; nos videoclips ou nas telas da Internet;
os realizados pelos docentes e pelos proprios alunos.

(2000, p. 50)

Perde-se assim, com a Cultura Visual, a preocupacao constante de uma
certa patrimonializacdo ou museificacdo da arte, como ja abordado em capitulo
anterior, atos que legitimam através dos museus determinadas producdes

59



artisticas em detrimento de “outras manifestagdes culturais de grupos sociais
mais desfavorecidos” (Charréu, 2011, p. 123), permitindo a analise e trabalho
sobre producdes de diversos grupos sociais, culturas, géneros, presentes em
variados media.

Compreendemos, no entanto, que esta abordagem da imagem né&o
renega uma componente de abordagem formalista, pois € originaria dos
conceitos tratados na literacia visual e como refere Duncum, esta abordagem em
Educacéo Artistica favorecia a analise das imagens. No entanto, a Cultura Visual
vem acrescentar ndo sé um vasto leque de imagens a analisar (fotografia, video,
publicidade, etc), bem como a “preocupagédo com o seu contexto, técnicas e

tecnologias de produgdo da imagem, a sua distribuicdo e uso” (2002, p. 17)3.

Cultura visual e Literacia audioVisual

Podemos considerar a origem do termo ‘“literacia® visual” através da
necessidade de “ler as imagens”, designado assim por James Elkins (Gil, 2011,
p. 15), portanto o dominio de uma gramatica que permite interpretar
adequadamente as imagens. No fundo, da mesma forma que € tdo importante
saber ler e escrever em portugués (ou qualgquer outra lingua materna, para
efeitos de exemplo), é necessario saber ler e “escrever” imagens. Neste aspeto,

0 papel dos educadores tem uma importancia vital, numa dialética de frui¢cdo-

53 Traducgao livre do autor: “...visual culture is concerned with the contexts of
texts, the real, material conditions of image production, distribution and use.”

54 Definicdo de Literacia (Priberam): Capacidade de ler e de escrever ou
Capacidade para perceber e interpretar o que € lido.
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criacdo, pois “aprender a ler imagens € tdo importante como saber fazé-las.”
(Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 89).

Consideramos, como refere Isabel Gil (2011, p. 15), que a literacia visual
€ uma competéncia (saber ler) bem como uma estratégia (aprender a ler), que
deve ser abordada de forma transdisciplinar, contribuindo no curriculo escolar
para uma efetiva interligacéo de diferentes areas cientificas, bem como a analise
critica social e cultural. A necessidade premente de uma interpretacdo
significativa das imagens que constituem a nossa cultura exige uma pedagogia
ativa na aquisicdo destas competéncias, na compreensdo desta linguagem

visual, na aquisicdo desta gramatica especifica.

Elementos visuais

Que elementos constituem assim a graméatica visual? Apesar de esta nédo
ser uma investigacao sobre percecéo visual, ou sobre a expressao grafica ou o
seu desenvolvimento, consideramos pertinente uma identificacdo geral sobre os
elementos visuais, apesar de em primeira instancia, alguns reportarem ao traco
ou ao desenho. Como veremos no capitulo seguinte, os elementos visuais
conjugam-se na composicdo visual, tornando-se fundamental a sua
compreensao para a compreensao da literacia audiovisual. Para Antonio
Ferronha (2001), os elementos basicos que compdem uma imagem sdo o ponto,
a linha, a seccéo de ouro, a luz e a cor. Por outro lado, Rocha de Sousa e Helder
Batista (1977) e Alvarez Rodriguez (2003) identificam como elementos basicos
o plano, a linha, a textura, os valores (luz), a cor e a forma. Para Donis Dondis

(2000), os elementos visuais séo a linha, a cor, a forma, a direcdo, a textura, a
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escala, a dimensao e o movimento. Podemos considerar no entanto que de uma
forma ou outra, estas abordagens formalistas a composi¢cdo visual tiveram
grande influéncia por parte de Rudolph Arnheim (1986), que publicou em 1954 a
primeira edicdo do livro Arte e Percepcéo Visual e no qual desenvolveu os
seguintes principios de organizacdo e composi¢cdo Vvisual: equilibrio;
configuracéo; forma; desenvolvimento; espaco; luz; cor; movimento; dinamica;
expressdo. A abordagem de Arnheim, cimentada na Gestalt - Forma - reflete
sobretudo sobre a percecéo visual como um ato cognitivo e complexo, no qual a
composicao visual é estruturada pela forma como vemos e organizamos o olhar,
as suas direcdes, tensdes, equilibrios, entre outros principios.

Apesar de ndo ser esse 0 cerne desta investigacao, consideramos
pertinente uma sistematizagdo, com base nos autores antes referidos, dos
elementos basicos da linguagem visual e os principios de organizacdo a
desenvolver no capitulo seguinte.

Realizando a analogia com a gramatica da linguagem falada ou escrita,
podemos considerar o ponto como a unidade minima de representacao. Quando
utilizado de forma expressiva, o ponto € orientador do olhar por forma de
agrupamento (pensemos na linha como um conjunto de pontos sequenciais, com
a mesma direcdo), elemento de representacdo de formas mais elaboradas ou
mesmo cores. Dondis refere como exemplo o caso do pontilhismo, desenvolvido
por artistas como Seurat, que explorando a aglutinacao visual como fenbmeno
preceptivo, “parece ter antecipado o processo de quadricromia a meio-tom, pelo
qual sdo atualmente reproduzidos, na impressdo em grande escala, quase todas

as fotos e os desenhos em cores, de tom continuo” (2000, p. 54).
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A linha, como ja o referimos, pode ser considerada como a proximidade
de pontos a um nivel que é impossivel distingui-los na composi¢do. Nas
composicdes visuais, Rocha de Sousa identifica as linhas explicitas, “de registo,
de textura e de contorno” e as linhas implicitas, “as inferidas, de tenséo e
imaginarias” (1977, p. 22). Sdo um elemento que contribui substancialmente
para a dindmica da composicao visual, ndo s6 pela sua modelacdo como pela
sua posi¢do no plano, criando dindmica e tensdo ou imével e em repouso,
consoante sejam obliquas ou a representacdo das medianas do plano,
respetivamente. No entanto, mesmo considerando esta relacdo apresentada
pelo autor como de expressao estatica (referente as medianas), Dondis afirma
que a linha, “pela sua prépria natureza, nunca é estatica” (2000, p. 56), pois
indica ao observador uma direcdo implicita ou explicita.

A textura, enquanto elemento visual, é frequentemente relacionado com
o sentido do tato, pois pelas suas caracteristicas pode ser interpretada por
ambos os sentidos (Dondis, 2000). Intimamente ligada a iluminacao, a textura
tem menos ou mais densidade (0 que se reverte posteriormente como
caracteristica da superficie também) consoante esteja iluminada ou ndo,
tornando-se como refere Rocha de Sousa, a “caracterizacao tactil e visual da
superficie de um corpo” (1977, p. 31).

A luz permite-nos ver, é “um dos elementos reveladores da vida” (op.cit.
p. 38), revela todos os outros elementos visuais, ou seja, 0s objectos séo
visualizados pela “capacidade dos olhos em distinguir entre areas de diferentes
claridades” (Arnheim, 1986, p. 323). A sua importancia ndo se cinge
exclusivamente a este ato de desvendamento, pois a variacdo da iluminagéo

permite percecionar a profundidade, a distancia e o ambiente.
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Grandemente influenciada pela luz, a cor é um dos elementos visuais
mais subjetivos, com uma qualidade expressiva e denotativa bastante
significativa. Enquanto elemento expressivo, provoca respostas emaocionais,
influenciadas tanto pelo préprio observador e a sua experiéncia pessoal como
pelos seus valores culturais, seja pela associa¢do da cor a um estado de espirito
ou recordacéao (e.g. cor favorita pessoal, sentimento agradavel), seja pela sua
associacao a regras sociais e culturais (e.g. luto associado a preto na cultura
ocidental, a branco na cultura oriental). Rocha de Sousa refere também a sua
qualidade de caracterizacao e qualificacao das formas, permitindo a identificacéo
objetiva das formas apresentadas na composicao visual (1977, p. 47).

Dondis descreve a forma como um elemento visual com uma
complexidade articulada pela linha (2000, p. 57), passivel de ser reduzido a um
nivel simplista das formas do quadrado, circulo e tridangulo equilatero. A forma
contudo € um elemento que nos permite percecionar os limites de um objeto,
que o caracteriza, como refere Alvarez Rodriguez, € “a expressdao de um
contetdo™® (2003, p. 364). A percecao deste contelido, ou a apreciacdo visual
da forma, referindo Rocha de Sousa, € influenciada pela imagem mental que o
observador ja possui da mesma. Assim, o observador consegue “visualizar’ a
forma na sua totalidade, partindo da observacéo de parte ou partes menores da
sua totalidade, construindo visualmente a forma a partir da sua experiéncia visual
da mesma. Para tal, expde o autor, podemos considerar trés fatores:

a) a colocacéo do observador e dindmica dessa colocagao;
b) selecdo e sintese de elementos essenciais definidores da

forma;

%5 Tradugéo livre: “Es la expresion de un contenido”
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c) atitude mental e conhecimento prévio da forma ou
experiéncia passada.
(Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 63)

Consideremos em conjunto com o0s elementos basicos visuais, alguns
principios de organizacdo visual, que influenciam a percecdo visual do
observador. A organizacdo visual que realizamos tem como referéncia
delimitadora o plano, o espago de composi¢éo visual. Existe assim um espaco
no interior de uma moldura, onde o jogo de diagonais e medianas entre os quatro
lados e vértices do plano dialogam com os restantes elementos visuais. O
espaco pictérico (ou visual, no sentido mais abrangente) € de facto uma janela
para uma determinada realidade (mesmo que esta seja uma iluséo), janela essa
delimitada pela moldura, “através da qual o observador espiava o mundo exterior
limitado pela abertura de observacéo, mas ilimitado em si” (Arnheim, 1986, p.
91).

Arnheim refere que “a experiéncia visual é dindmica” (op.cit., p. 4), devido
as tensdes, forcas, influéncias que ocorrem no processo da percec¢do visual.
Tamanho, dire¢do, movimento, sdo percecdes que o observador identifica (ou é
influenciado por) na imagem observada, com uma condicao ja pré-existente, ndo
sendo o observador que as insere na imagem. Podemos considerar que o
principio fisiologicamente mais enraizado no ser humano é o equilibrio, esta
necessidade de mantermos a nossa posicdo ereta e que consciente ou
inconscientemente influencia 0 modo como observamos. Desta forma, no jogo
de forcas visuais, a percecdo humana tende para o equilibrio, interpretando as
imagens aplicando um eixo de referéncia vertical sobre um eixo de referéncia
horizontal secundario (Dondis, 2000, p. 33). No entanto, o equilibrio absoluto,
como refere Rodriguez, leva tendencialmente a apatia do observador, enquanto
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“cria-se interesse pela ameaga da rutura do equilibrio, mas sem chegar a romper”
(2003, p. 369). O jogo de equilibrio na imagem é influenciado pelo elemento do
peso na composi¢do visual, também percecionado através da colocagdo dos
elementos em relacdo ao plano e portanto, em sintese, em relacdo as diagonais
e medianas. Segundo varios autores (Arnheim, Rocha de Sousa, Dondis), um
elemento colocado na posic¢ao central do plano possui uma estabilidade maior e
equilibrio, criando pouca tensédo na composi¢ao visual. Seguindo este principio,
guanto mais afastados estiverem o0s objetos do centro do plano, menores
deverdo ser, salvo estejam equilibrados por outras forgcas presentes na
composicdo. Também a forma de leitura (a direcdo do olhar) influencia o peso
na composicdo. Na cultura ocidental, em que lemos da esquerda para a direita,
atribuimos mais peso a zona direita da composi¢éo, dado ser a zona de chegada
do olhar, da mesma forma que a zona superior e inferior do plano sugerem-nos
peso ou repouso, respetivamente. Dondis refere-se neste campo ao efeito de
nivelamento e acentuacao®®, pela exigéncia da existéncia de um ou outro e a
evitar a “ambiguidade visual” que forga o observador a percecionar o equilibrio
da composicao, de tal forma a intengdo compositiva se encontra dissimulada. No
fundo, a autora defende a opcdo da criacdo da imagem por estabilidade e
harmonia, ou o inesperado e a tensdo, assinalando que “em termos ideais, as
formas visuais ndo devem ser propositalmente obscuras; devem harmonizar ou
contrastar, atrair ou repelir, estabelecer relagcédo ou entrar em conflito.” (2000, p.

39)

56 De forma mais correta, Dondis designa acentuagdo como agugamento,
decerto efeito da traducgéo para portugués do Brasil, pelo que preferimos
manter a designacéo acentuacao.
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Independentemente destas dialéticas, € claro para a autora que € na
tensdo que reside a carateristica mais direta de comunicagdo visual,
percecionada pelo observador tanto pela “falta de equilibrio como de
regularidade” (op.cit., p. 35), na colocacdo dos elementos visuais em zonas nao
niveladas, como as referidas anteriormente, desde que sejam opc¢oes
intencionais e claras da imagem (e seu criador).

O movimento, outro elemento de composicado visual dindmico, é definido
por Arnheim como “a atragdo visual mais intensa da atencao” (1986, p. 365), um
atraente polarizador do olhar em detrimento de algo estatico. Mesmo numa
imagem “estatica” o movimento pode ser sugerido, seja pela composigao visual
mais dinamica, com recurso a linhas de forca e tensédo, seja pela colocacao
obligua de elementos visuais que dirijam o olhar. Como refere Alvarez
Rodriguez, a “relagdo de equilibrio e tensdo que se gera numa imagem visual”>’
(2003, p. 372) produz movimento interno numa imagem estatica. Mas movimento
também é tempo, tempo de observacao por parte do recetor, pois aimagem e a
sua natureza muda “consoante a idade dos nossos olhares e da nossa
capacidade de decifracdo, viaja de lugar para lugar, no espaco social e cultural”
(Rocha de Sousa, 1995, p. 41). E tempo “fixado” no momento do instantaneo ou
como refere Arnheim, “fora da dimensdo do tempo” (1986, p. 416), quando
exemplifica e abrevia uma acdo num momento, que ndo sendo um instante, é a
representacdo de um todo. Interessa contudo evidenciar que quanto ao

movimento, 0s autores citados sdo unanimes na acentuacdo da importancia do

57 Traducgao livre de autor: “...en relacién com el equilibrio y la tension que se
generan en una imagen visual”
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movimento/tempo em outro tipo de suporte/media que ndo a imagem fixa.

Falamos obviamente da imagem em movimento e o audiovisual.

Literacia audiovisual

Os elementos formais descritos anteriormente tém o seu valor e devem
ser considerados na andlise da imagem em movimento, mas ndo podem
constituir a Unica base da sua interpretacdo. Como refere Duncum, é necessario
uma “terminologia especifica para analisarmos o tipo de imagens que dominam
hoje” (2010, p. 8), pois apesar de estarmos habituados aos elementos formais,
as imagens em movimento sdo constituidas exatamente por esse elemento, o
movimento, que deve ser interpretado face a sua gramatica proépria.

Realizando a analogia perante a literacia visual, a unidade minima que
poderemos considerar no audiovisual serd a imagem fixa, ou neste caso
especifico, o frame. Com a evolugéo das tecnologias, os meios audiovisuais tém
sofrido inimeras modificagcdes quanto ao nimero de imagens por segundo que
sdo transmitidas/visualizadas. Consideraremos, apenas para efeitos
representativos, 0os mais comuns: 24 fps®® para cinema, devido a utilizacéo de
pelicula e considerada como a velocidade de imagem mais cinematografica; 25
fps, para video e televisdo, formato PAI®% 50 fps, no formato HD®C. Estes

conceitos sao, no entanto, meramente ilustrativos, dado que a base da imagem

58 Fps: frames per second (imagens por segundo)

59 PAL: formato europeu de transmissédo de sinal televisivo, caracteriza-se pela
dimensao de imagem de 720 linhas ativas na dimensao vertical por 576 pixeis
de amostragem por linha horizontal. (Henriques, 2010, p. 170)

60 HD: High Definition, formato mais comum de momento, caracteriza-se por
dimenséo de imagem de 1920 linhas ativas na dimensao vertical por 1080
pixeis de amostragem por linha horizontal. (op. cit., p. 170)
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em movimento serd sempre, independentemente do nimero de imagens, uma
imagem estatica. As evolu¢des tecnoldgicas, que permitiram alteragcdes mais ou
menos profundas na percecéo visual da comunicacdo audiovisual, continuam
assim assentes em técnicas que exploram essas tecnologias.

Mais do que a tecnologia inerente ao processo de produgéo audiovisual,
interessa-nos a técnica, que como refere Rocha de Sousa, “caracteriza a parte
material ou conjunto de processos de uma arte” (1995, p. 11) e 0S processos
artisticos e comunicacionais envolvidos — a expressdo e a comunicacdo. Para
tal, consideremos a designacdo audiovisual como abrangente dos meios que
comunicam as componentes de som e imagem: televisdo; cinema; video;
diaporama (Lopes, 1998, p. 1). Ndo podemos no entanto ignorar 0s NOVOS mMeios
de comunicacdo, como os sistemas informaticos on-line e off-line, ou as novas
linguagens do discurso video (e.g. videoarte). Salientamos desta forma que nao
interessa 0 meio de comunicagdo, mas sim a comunicacdo em si, pelo que o
audiovisual serd sempre a comunicacdo de imagem e som (ou a auséncia
deliberada deste).

Pensemos entdo numa sintaxe da imagem em movimento, relacionando
as novas terminologias e conceitos com 0s conceitos ja abordados na literacia
visual. Considerando o plano como espaco de composicédo, em audiovisual o
plano € também momento de gravacdo (ou rodagem, na terminologia
cinematografica). Sintetizando, um plano € o que registamos no suporte desde
gue iniciamos a gravacao até que paramos o registo, incluindo nesse registo uma
acao ilustrada por imagem e som. Sempre que esta operacado Sse inicia
novamente, iniciamos a gravacao de um novo plano. Este tempo pode no

entanto ser alterado, para o espetador, pois no processo de montagem do
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produto audiovisual, decisGes técnicas e artisticas podem eliminar partes do
plano, alterando a sua duragdo®l. Consideramos assim, que o plano é além do
mais tempo, um “fragmento espaco-temporal homogéneo” (Gardies, 2008, p. 19)
alterado em funcéo da expresséao e comunicacao pretendida.

O plano assume entéo o espaco de composi¢cao do seu autor, sendo “um
elemento estrutural da linguagem filmica, como a linha pode ser para a
linguagem do desenho” (Rocha de Sousa, 1992, p. 55), e pode classificar-se
segundo a sua escala, movimento e angulo de registo.

O plano, enquanto espaco de composicdo, é entdo um espaco de
expressao proprio, com terminologia prépria. Nesse sentido, interessa perceber
outra designacgéao para o plano: campo.

A esse espaco luminoso, como o ecra de cinema ou tela pintada
na pintura, chamamos campo, lugar onde os registos se revelam
como facto expressivo, delimitado em cima, em baixo e dos lados.

(Rocha de Sousa, 1992, p. 58)

A relacdo campo-fora-de-campo (ou contra-campo) indica-nos a relagao
entre o existente de forma visivel na diegese e o que ndo estando visivel, sabe
0 espetador da sua existéncia. Bastante utilizada em dialogos, esta relagcédo
assenta, como refere Gardies, na percec¢ao visual do espetador, na qual assume
este que “um olhar fora-de-campo apela a presenca da pessoa ou do objecto
que se olha” (2008, p. 38). O campo (o plano, delimitado no espaco do ecré/tela)

funciona assim como a janela de Arnheim, que “determina o fim da composigéo

61 Varios planos, em um produto audiovisual, podem constituir uma
cena. Uma cena é uma unidade de acéo, que decorre num determinado
espaco, em continuidade temporal. Posto de outra forma, uma cena é uma
sequéncia de planos que ocorre num espaco fisico, dando a sensacao ao
espectador que decorre de forma seguida no tempo.
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mas nao o fim do espago representado.” (1986, p. 229). Iremos analisar esta

relacdo na abordagem a regra dos 180 graus, mais a frente.

Em relacdo a escala, podemos considerar a que a unidade de medida

para as variagdes de escala de um plano (e portanto da grandeza do seu

enquadramento) serd o corpo humano. Seguindo as propostas dos seguintes

autores (Gardies, 2008; Rocha de Sousa, 1992; Marner, 1999), podemos

sintetizar os planos quanto a escala na seguinte relacéo (ver Figura 3%):

Plano Geral — plano de contextualiza¢céo, onde é percecionado todo
0 espago envolvente.

Plano de Conjunto — com menos importancia do meio envolvente,
a figura humana é melhor percecionada, normalmente utilizado
com mais do que uma personagem.

Plano de Corpo Inteiro — o plano centra-se na figura humana, na
personagem principal.

Plano Americano — deriva da narrativa filmica americana, com
grande énfase nos westerns pela relacéo acao/expressao.

Plano Médio — plano de enquadramento de personagens, releva o
fundo do plano e a figura é o centro da expressao.

Plano Aproximado — Isola visualmente a figura humana, muito
utilizado em dialogos.

Grande Plano — aproximacdo da figura humana, com grande

intensidade dramaética.

62 Fotos de autoria do investigador.
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e Muito Grande Plano — Plano muito expressivo, mas suscetivel de
um elevado grau de acentuacdo na figura humana, pela
proximidade com a mesma.

e Plano Pormenor — de grande intensidade dramética, pormenoriza

elementos, objetos, expressoes.

As variagOes utilizadas no enquadramento influenciam a forma como o
espectador compreende a narrativa e a carga dramatica das imagens. Como
refere Gardies, a escolha do enquadramento deve ser adequada para a
expressao pretendida pelo autor, que recorre “a ilusdo de proximidade ou de
afastamento, geradora de sentido e de afectagao” (2008, p. 20), para enfatizar a
acao ou a expressao decorrente na diegese. Entendemos assim que a descricéo
e contextualizacdo de acles pode ser realizada através de planos gerais (e.g.
como introducdo da narrativa) e 0s planos médios sao mais expressivos

(Ferronha, 2001, p. 40).
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Plano Americano Plano Médio Plano Aproximado

|
555 P

Grande Plano Muito Grande Plano Plano Pormenor
Figura 3 - Grandeza de planos (escala)

O plano e o seu ponto de vista pode ser designado pelo seu angulo de
vista (ver Figura 4%3), ou seja, pelo grau de inclinacédo da camara em relagdo ao
objeto ou personagem, no momento da gravacdo. Rocha de Sousa alerta-nos
para as “distorcdes produzidas pela perspectiva que se acertam um pouco com
o efeito de acentuagao” (1977, p. 67), ao abordar o nivelamento e acentuacao
possivel com os elementos visuais. Essencialmente, o angulo de vista permite
um efeito expressivo sobre determinado assunto, seja pela “enfatizagdo da
imagem” recorrendo ao contra-picado ou ao isolamento, no caso de um angulo

picado. As op¢des por um ou outro caso (e mesmo pelo angulo normal) devem

63 Fotos de autoria do investigador.
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“decorrer das necessidades préprias do discurso filmico” (Rocha de Sousa,

1992, p. 111), sem excessos que possam prejudicar a expressao audiovisual.

Contra-Picado Normal Picado

Figura 4 - Angulos de vista

No entanto, o ponto de vista € o também o ponto de vista do espectador.
Significa entdo que a camara € o olhar do espectador e onde esta esta, sera
onde esta o publico. Nesta situacdo consideramos este como um ponto de vista
objectivo. No caso de o plano representar o olhar do personagem, por exemplo
quando um ator olha para uma pintura e no plano seguinte esta captado a pintura
em exposicdo como que vista pelo ator, consideramos o0 ponto de vista como
subjectivo.

Quanto ao movimento, um plano pode ser considerado estatico ou
movel. Para dinamizar mais uma cena ou sequéncia®, o realizador pode optar
por registar determinado plano em movimento. No entanto, o plano ndo necessita
de ser de curta duracdo. Em extremo, a mensagem audiovisual pode ser
realizada através de um plano-sequéncia, sendo este um plano com um tempo
de duracdo longo, gravado com recurso a movimentos reais do plano,

acompanhando uma narrativa complexa (Gardies, 2008, p. 32). O interessante

64 Uma sequéncia caracteriza-se pelo agrupamento de varios planos e cenas,
com o intuito de construir uma narrativa, com uma referéncia de lugar e tema.
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neste tipo de planos néo incide na técnica utilizada, mas na possibilidade de uma
estética dindmica de imagem, onde por exemplo, determinadas regras de
estabilidade de imagem podem ser subvertidas em funcdo da necessidade
expressiva.

J& o referimos no capitulo sobre literacia Visual que o movimento €
relativamente a percegéao visual, o “seu foco mais intenso” (Rocha de Sousa e
Helder Batista, 1977, p. 114), e no caso dos meios audiovisuais, assume extrema
importancia pela possibilidade, ao contrario de outras expressdes artisticas, em
acompanhar a acdo em varios locais. Como refere Rudolph Arnheim:

O realizador- pode fazer aquilo que € muito dificil para um
encenador de teatro, nomeadamente mostrar 0 mundo como se 0sS
olhos do espectador estivessem dentro da cadmara, toma-lo como o
centro do seu cosmos — isto €, tomar uma experiéncia muito
subjectiva, acessivel aos olhos de todos.

(1957, p. 92)

O movimento no audiovisual pode ser realizado com recurso a duas
técnicas basicas® (ou a sua conjugacao): panoramica ou travelling.

Na panoramica o plano é gravado realizando um movimento horizontal
ou vertical em rotacdo no eixo da camara. Isto significa que a camara nao se
desloca fisicamente da sua posi¢cao, apenas roda da esquerda para a direita, da
direita para a esquerda, de cima para baixo ou de baixo para cima, fixa num tripé
ou segura pelo operador de camara.

Em travelling, a camara desloca-se fisicamente de um local para outro,

acompanhando uma agao ou aproximando-se de um objeto ou personagem.

85 Interessa referir que a auséncia de movimento (camara/plano fixo) ndo deixa
também de ter o seu movimento, este no préprio plano e ndo por intermédio de
deslocacao do plano.
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Esta deslocacéo pode ser realizada recorrendo a uma dolly (sistema de rodas
acopladas ao tripé), em carris (sistema similar a carris de comboio, pelos quais
a camara se desloca) ou suportada pelo operador de camara, em mao, ombro
ou steadycam (braco de suporte assente num colete vestido pelo operador, que
minimiza as vibracdes). Em cinema utiliza-se a deslocacédo para a aproximacao
da acdo em detrimento do zoom, visto ser este um movimento pouco natural.

Em casos pontuais poderemos considerar a utilizagdo do zoom, se for
necessario reenquadrar o plano ou ndo for possivel uma aproximacédo ao objeto
ou personagem.

Qualquer um dos movimentos descritos pode ser utlizado
expressivamente para reenquadrar, acompanhar, contextualizar algo, mediante
a necessidade expressiva do autor. E na dinamica da imagem em movimento e
com movimento que reside um dos principais atributos do audiovisual, mas que
deve sempre contribuir para a expressédo e comunicacao pretendida, na qual os
excessos ou a desadequacdo podem facilmente passar de opcdes estéticas a

“percursos visuais desarticulados e ruidosos” (Rocha de Sousa, 1992, p. 61).
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O movimento pode também ser percecionado através de planos fixos, ou
melhor, pela montagem de planos complementares que dinamizem a acao.
Desta forma, induz-se dinamismo no produto audiovisual recorrendo a planos
estaticos, que pela sua duracao e continuidade, cativam a atencao do espetador.
Para tal, podemos observar duas regras essenciais para a continuidade®® dos

planos: regra dos 180 graus; regra dos 30 graus.

Plano A

Plano B

Figura 5 - Regra dos 180 graus

66 Designacéo traduzida de raccord, define a passagem fluida entre planos de
forma a manter a consciéncia da narrativa no espectador.
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A regra dos 180 graus (ver Figura 5) assenta num eixo de agdo, uma
linha imaginaria que corta o plano®’. Durante o didlogo de dois personagens o

eixo de a¢do é definido pela direcao do seu olhar. Estando os dois personagens

Figura 6 - Regra dos 30 graus

a olhar um para o outro, interessa ao realizador demonstrar ao espetador a acéo
ou expressao de cada ator durante o decorrer da cena. Para tal, respeitando a
regra dos 180 graus, a camara nunca deve ultrapassar o eixo de acao e capturar
os dois planos (A e B) do mesmo lado.

Mudar de plano numa cena deve ser justificado por uma alteracdo da
informacdo que é disponibilizada ao espetador. Mantendo o mesmo nivel de
informacdo, o salto entre planos serd enorme e ir4 perder-se a atencédo do
publico. Utilizar a regra dos 30 graus (ver Figura 6) significa alterar

significativamente o ponto de vista, o angulo e portanto a informag&o. Ao mudar

67 Gardies contextualiza esta regra com a filmagem de um jogo de futebol, onde
todas as camaras estdo do mesmo lado da linha de acdo (uma linha que
atravessa o campo de futebol no sentido do comprimento). Caso contrario, na
mudanca de plano (e cruzamento da linha) os jogadores pareceriam ter trocado
de lado campo e correr para o lado contrario (2008, p. 45)
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o plano devemos variar 0 ponto de vista em pelo menos 30 graus da ultima
posicdo da caAmara, em qualquer direcdo. E claro que estas regras podem ser
quebradas, desviadas, adulteradas, com um sentido de expressdo, mas
dificilmente o poderdo ser sem o dominio das mesmas por parte do autor.

Fundamentalmente, reside no ato de enquadramento uma escolha ativa
por parte do autor, onde omite ou revela o que quer que seja visivel para o
espetador, num processo de “selegdo da imensa realidade.” (Arnheim, 1957, p.
64)

Concordamos assim com Rocha de Sousa quando afirma que “enquadrar
significa no essencial integrar os elementos visuais no campo. E uma das
operacoes do trabalho de compor. E a composi¢cao passa necessariamente pelo
particular modo de colocar em campo os elementos visuais formadores de cada
plano.” (1992, p. 79)

Enquadramento e composicado sao frequentemente confundidos, mas
interessa-nos diferencia-los: enquadrar significa escolher o que ver; compor
significa posicionar no espaco que se quer mostrar. De acordo com o ja exposto
no capitulo da literacia visual, aplicavel a literacia audiovisual e & composi¢édo no
plano, recorremos a uma férmula sintetizadora da aplicacédo das linhas de forca
no espaco, enquanto “tragcado ordenador do campo, utilizado em cinema e video”
(op cit, 1992, p. 82): aregra dos tercos (ver Figura 7). Estipula esta regra que
qualquer elemento colocado nos pontos de interesse atrai a atencdo do
espectador, reforca o peso visual do elemento enquadrado. Os pontos de
interesse no enquadramento sdo adquiridos pela intercessdo das linhas

horizontais e verticais que dividem em tercos o plano.
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A composi¢do no plano audiovisual responde as mesmas necessidades
do plano visual, j& referidas anteriormente e dessa forma, “devemos considerar
0s processos de composigdao como profundamente artisticos” (Arnheim, 1957, p.

74).

Figura 7 - Regra dos tergcos

Como sintetizado por Arnheim, Dondis ou Rocha de Sousa, os elementos
colocados a direita do plano sugerem mais peso que a esquerda, tal como a
parte superior do plano é potenciadora do peso dos elementos relativamente a
parte inferior. Estas relacfes ndo séo lineares, pois 0s elementos visuais podem
reforcar ou atenuar o peso dos elementos percecionados (e.g. a relagéo entre
cores claras e escuras) ou as relagcdes de simetria/assimetria (e.g. colocacéo ao
centro do plano ou deslocacao para uma lateral, ou a simetria pelas medianas
do plano) (Rocha de Sousa, 1992, p. 91).

O autor pode utilizar no plano as linhas e pontos de for¢ca dos objetos ou

paisagens registados, de forma a compor e construir os sentimentos que
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pretende transmitir. As diagonais ddo uma sensacao de desequilibrio, angustia,
inseguranga, podendo também criar efeitos ascendentes (do canto inferior
esquerdo para superior direito) ou descendentes (do canto superior esquerdo
para o inferior direito) (Arnheim, 1986, p. 25). No campo visual podem direcionar
o olhar do espectador em determinadas dire¢des, na relacdo das linhas obliquas
com tracados assimétricos, ou através das linhas de forca existentes no plano
(Rocha de Sousa, 1992). A predominancia de horizontais constréi um plano
calmo, tranquilo e pacifico. As verticais ddo uma sensac¢éao de solidez, atividade,
altura.

Também o espaco de respiracdo® da imagem deve ser tido em conta
na composicao. Os enquadramentos podem respeitar um espaco livre a volta
das personagens enquadradas, de forma que o limite da imagem nao pareca
sufocar o personagem. Por exemplo, se a personagem esta a olhar para o lado
direito, 0 enquadramento deve deixar mais espaco livre em frente a personagem,
portanto do seu lado direito (ver Figura 7). Existe aqui também uma relacdo de
entrada/saida do enquadramento, pelo que uma personagem direcionada para
o lado direito e muito perto do limite do plano, é percecionada pelo espetador
como que a sair do enquadramento.

Consideremos também um dos fatores, na opinido de Arnheim, mais
importantes no audiovisual, a profundidade de campo®®, pois como afirma o

autor “E s6 devido ao facto de o efeito espacial ser reduzido que a atencéo do

68 Rocha de Sousa identifica este conceito como o “ar” da imagem, designagéo
muito utilizada em cinema e audiovisual (1992, p. 104).

59 Profundidade de campo é uma designacéo técnica sobre a zona de nitidez
(focada) de uma imagem, em profundidade. Quanto menor a profundidade de
campo, mais desfocado estara o “fundo” da imagem, sendo esta uma
caracteristica da imagem filmica.

81



espectador é dirigida para os padrdes de linhas e sombras bidimensionais.”
(1957, p. 53). Gardies reporta-se a profundidade de campo como “o partido
narrativo e estilistico que a encenacao tira das relacbes que se estabelecem
entre o primeiro plano, o segundo plano e o plano de fundo” (2008, p. 31), sendo
que consideramos aqui o plano em profundidade, efeito caracteristico da
fotografia e do audiovisual. Pelo jogo do focado/desfocado, o autor pode
direcionar a percecgéo visual do espetador para um determinado elemento da
composi¢do, numa expressao artistica dificilmente obtida de outras formas.

Ja o afirméamos, a luz é extremamente importante para a comunicacao
visual. Sem ela, nada nos é revelado. No caso do audiovisual, a luz é ndo so
importante para a sua visualizacdo (pela projecdo em tela, visualizacdo em
televisor) como € de maior importancia na sua gravacao. A luz pode criar um
ambiente préprio, caracteristico de tal forma que assume a “assinatura artistica”
pela qual o autor é identificado (e.g. as pinturas de Rembrandt). A luz revela a
cor, elemento visual que permite uma percecao mais simbolica sobre a imagem
visualizada. A utilizacdo de tons neutros (branco, preto, cinzento) permite realcar
algo sobre fundos com riqueza tonal ou diminuir o contraste sobre fundos

neutros. Na figura 8 podemos observar como se evidencia uma personagem,

Figura 8 - A luz/cor
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com predominancia de tons neutros, colocada sobre fundos diferentes, no
mesmo ponto de vista. Nestes casos, o fundo condiciona a leitura do espetador.

A montagem é tempo, ritmo, espaco e tema (Arnheim, 1957), aplicado
com recurso a técnicas que criam a ilusdo temporal necessaria pela diegese.
Permite associar planos sequencialmente, dar continuidade a acbes e
elementos, através de cortes ou encadeamentos’®. A montagem de uma
sequéncia rapida e sucessiva de planos de curta duragéo tera a percecéo de
uma corrida, enfatizando emocionalmente no espetador uma adrenalina na
imagem. Por outro lado, uma sequéncia de planos longos, podera enfatizar
calma ou serenidade, podendo em casos extremos sugerir paragem (Barrela,
1998, p. 27). A montagem atribui assim “a coeréncia as sensag¢des”, como refere
Gardies, possibilitando a percecdao da narrativa no espetador, aliada a
“continuidade espacial, bem como a unidade temporal” (2008, p. 45), ou
expressivamente criar ruturas na narrativa.

Referimos finalmente o 4udio, dado estarmos a abordar o audiovisual e
portanto, esta relacdo entre imagem e som. Ao contrario das expressdes
artisticas estritamente visuais, no caso do audiovisual, a significacdo da imagem
visual pode ser alterada pela imagem sonora (Ferronha, 2001, p. 48). Significa
portanto que o som ndao € um mero elemento ilustrativo, pelo contrario, possui
um “valor expressivo e informativo que enriquece a imagem”(op.cit., p.55), seja
de forma narrativa ou figurativa, contribuindo para a diegese pretendida. O som

pode acompanhar o ritmo dos planos, sobrep6-lo ou determina-lo, criando o

0 As técnicas mais classicas e comuns para efeito de montagem s&o o corte
(passagem direta entre planos, sem efeito), fundido (esbatimento de uma
imagem sobre surgimento de outra), fade out e in (desvanecimento ou
surgimento gradual de imagem para preto) (Rocha de Sousa, 1992)
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ambiente pretendido a nivel de expressdo, como pode sobre a mesma imagem
criar ambientes opostos (e.g. utilizacdo de banda sonora musical serena ou
agressiva, sobre uma imagem de natureza) ou nenhum ambiente inclusive (e.g.
a auséncia de som), possibilitando a “livre” interpretagdo do espectador.
Podemos considerar as seguintes designacdes para o audio, segundo Gardies:
e Som in- fonte sonora diretamente visivel no ecrg;
e Som fora-de-campo- fonte ndo visualizada, mas parte da
composicao (visualizavel caso haja movimento de camara);
e Voz over- voz extra diegética (e.g. locucdo de
documentarios);
e Som ambiente- sons percecionados, de elementos que nao
estando fora-de-campo, ndo conseguimos ver (e.g. passaros em
arvores presentes na imagem);

(2008, p. 62)

Expressdo e Comunicacao audioVisual

Podemos considerar que a expressdo e comunicacao visual é realizada
através de meios’t com “determinagbes proprias de expressividade e
capacidade comunicativa® (Sabino, 1995, p. 195), nos quais os elementos
referidos nos capitulos anteriores sdo amplamente explorados. Sabino refere-se

a estes meios inclusive desde o desenho, pintura, escultura, gesto, mimica,

L Entendemos meios num sentido mais restrito que o apresentado por Isabel
Sabino, considerando como Media 0s meios de comunicac¢ao audiovisual (ou
mass media, meios de comunicagao de massa), “sob a forma de imagens fixas,
quer sob a forma de imagens moveis” (Pedro, 1995, p. 75).
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cinema ou televisdo, que nas suas especificidades, implicam expressar ideias
com criatividade “ou seja, dar corpo a solugbes de problemas” (op.cit., 192).
Apesar de concordarmos que “saber escrever em audiovisual exige muitas mais
competéncias do que saber ler o audiovisual.” (Bento Duarte da Silva, 2001b, p.
316), ndo menosprezamos a importancia do olhar critico que deve caracterizar
o “olhar mediatizado” que ndo depende das técnicas, mas sim “da linguagem e
da poética que caracteriza e diferencia” cada um dos meios observados (Pedro,
1995, p. 89), sendo que nesta dialética interpretacdo/criacdo, ambas as
competéncias terdo a mesma importancia.

E nesse sentido que defendemos a necessidade da “alfabetizacio
audiovisual”, para que o espetador possa em primeiro lugar “descodificar a
linguagem da imagem fixa, da imagem em movimento, da imagem audiovisual,
isto é, da imagem em movimento mais a imagem sonora” (Ferronha, 2001, p.
30), de forma a criticamente e criativamente, expressar-se pelos mesmos meios.

Consideramos que confluem trés eixos para uma efetiva expresséo e
comunicacao visual: a estética; a cultura; a técnica.

Como refere Antonio Pedro, a “mensagem estética recai sobre os
elementos de percep¢do implicitos que dependem do ritmo, da forma, dos
espacgos, da cor presente ou ausente, da luz, etc” (1995, p. 76), que remetem
para a sensibilidade do espetador, a forma como os Ié e os interpreta. Sera no
jogo destes elementos, ja abordados nos capitulos anteriores, que a estética se
revela ao olhar do espetador.

No campo da cultura, ndo podemos negligenciar a necessidade do
contexto cultural do autor e do espetador, pois na partilha da mesma memoaria

coletiva, ficara facilitado o processo de comunicacdo. Como refere Rocha de
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Sousa, “0 conhecimento adquirido é (...) decisivo no exercicio da visdo” (1995,
p. 36), permitindo uma capacidade mais ou menos critica, mais ou menos
informada, sobre a mensagem visualizada.

A técnica refere-se a qualidade da mensagem, segundo Anténio Pedro,
pois no caso das mensagens audiovisuais, ndo devemos aferir a sua qualidade
apenas pela nitidez ou clareza da imagem (1995, p. 76). Também neste campo
0s elementos visuais e principios de composi¢do sao de extrema importancia,
tanto na competéncia relacionada com a leitura das imagens, como na criagao
das mesmas. Pode este campo estar diretamente relacionado com as
tecnologias e o seu dominio, no caso da criacdo, pelo que deve ser considerado
também o dominio da capacidade técnica, enquanto “manejo das matérias e dos
materiais em ordem a determinado conteudo expressivo” (Rocha de Sousa,

1995, p. 11).
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[l - O Audiovisual no ensino

Permitam-nos, antes de iniciarmos propriamente este capitulo, que
realizemos uma sintese historica do audiovisual e 0s seus meios. A sermos
completamente corretos deveriamos iniciar este périplo muito antes, talvez
incluindo a arte rupestre, mas consideremos o inicio do audiovisual no
surgimento da sua carateristica mais inovadora: a imagem em movimento.

E na ilusdo do movimento (capacidade do olho e cérebro reterem uma
imagem momentaneamente, mesmo apds o seu desaparecimento)’? que reside

a imagem em movimento, esta técnica e tecnologia com uma base em imagem

2 0 fendmeno de persisténcia retiniana, apesar de ainda utilizado
frequentemente por tedricos de cinema como explicagdo Unica sobre a ilusdo
do movimento, deve ser conjugado com os fenomenos Beta e Phi, para uma
explicagcdo total sobre a ilusdo 6tica existente no cinema (e qualquer imagem
em movimento) (Pupo, 2011, p. 124)
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fixa™ (fotografia), que em conjunto com a componente sonora, nos permite
designa-la como audiovisual.

A imagem em movimento iniciou-se assim no final do séc. XIX. Apesar de
Thomas Edison ter, em 1894, realizado uma projecdo de um filme com 15
segundos, utilizando para tal um KinetoscOpio, este permitia apenas uma
visualizag&o individual das imagens (Oscar Ferreira e Silva Junior, 1986). Foi
com a construcao do Cinematégrafo, dos irméos Louis e Auguste Lumiére, que
se iniciou a comercializacdo do cinema, através de projecdes pagas. A primeira
projecdo acontece assim no Grand Café de Paris, onde exibem o filme Sorties
des Usines Lumiére, perante 35 espetadores, em 1895 (Viveiros, 2005, p. 17).
Desde esse momento, 0s irmaos Lumiére iniciam uma sequéncia de projecdes
de vérios filmes, simples em termos de planos, mas que consistiam numa
“‘montagem, nascida da pratica documental” (op.cit.,, p.20), que permitia aos
espetadores reverem-se na imagem, apesar da inexisténcia de historia.

Segundo Paulo Viveiros (2005), George Mélies é o realizador responsavel
pelo momento de viragem seguinte na historia do cinema, com a introdugéo da
narrativa e de efeitos especiais nos seus filmes. No seu estudio, onde produziu
mais de 4000 peliculas, Mélies ficciona e aproveita 0 seu passado como
ilusionista na idealizacdo dos efeitos, teatralizando o0 cinema mas
simultaneamente, abrindo novas portas para a interpretacdo de historias

apelativas para os espetadores.

73 Poderiamos ainda considerar o Taumatrépio (brinquedo 6tico que duas
imagens fundem-se numa s6), o Fenakistiscopio e o Zoetropio (versdes mais
complexas, que permitiam fundir 8 ou mais imagens, por movimento circular do
suporte)
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De acordo com Oscar Ferreira e Silva Jinior, os primeiros audiovisuais™
educacionais foram realizados no inicio do séc. XX nos Estados Unidos da
América’ e em Inglaterra’® e posteriormente na Unido Soviética’’ (1986, p. 91).
Desde esse momento, o cinema e o audiovisual tém vindo a desenvolver-se,
técnica e tecnologicamente, em paralelo com a sua linguagem e estética,
permitindo inUmeras hipoteses de exploracao.

No entanto, todo o processo de realizacdo cinematogréfica e televisiva
(esta a partir da década de 30 do século XX), estava assente em tecnologias
demasiado dispendiosas para a populacdo em geral. Os mecanismos de
producéo audiovisual analégicos’® sé iniciaram a sua democratizacédo quando do
surgimento do discurso (e suporte) video, ja na década de 60 do século XX.

Carlos Gerbases sintetiza a evolugao dos suportes (sinais) audiovisuais
da seguinte forma:

a) Final do séc. XIX- surge o cinema analdgico classico (captacao, pés-
producao e exibicdo em filme);

b) Século XX/década de 30- surge a TV analdgica (captagéo eletronica,
codificagdo analdgica, transmissao analdgica ao vivo, a imagem nao

pode ser armazenada);

4 Poderemos entendé-los assim, apesar de inicialmente o cinema ser mudo e
portanto sem som. No entanto, as projecées eram acompanhadas por musica
ao vivo (normalmente um piano), portanto fora da diegese.

5 Série de filmes intitulada “Episddios da Histdéria Americana” — The Chronicles
of America Photoplays, desenvolvido pela Universidade de Yale, em 1919.

76 Série de filmes Secrets of Nature, desenvolvido pela British Instructional
Films, em 1919.

T Filmes sobre a Revolugdo Russa, produzidos entre 1925 e 1930, para
exibicdo nas escolas.

8 Um sinal analdgico varia no tempo de um modo analogo ao do elemento
original (e.g. pelicula, videocassete). Um sinal digital ndo varia continuamente
ao longo do tempo, assume valores (e.g. codigo binario).
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c) Século XX/década de 60- surge o video analdgico (gravacao eletronica,
codificagdo e armazenamento analdgicos, pos-producéo analdgica,
transmissdo analégica de material gravado);

d) Século XX/década de 80- surgem a TV e o video digital (captacdo
eletrénica, codificagdo e armazenamento digitais, pos-producao digital,
transmissdo analdgica ou digital ao vivo ou de material gravado

e) Século XX/década de 90- surge o cinema digital, utilizando as
ferramentas do video digital combinadas com as tradicionais (filme).

(Gerbase, 2003, p. 36)

Segundo Bento Duarte da Silva, o audiovisual foi introduzido no ensino
portugués no inicio do século XX, com grande desenvolvimento na década de
60, principalmente com a utilizacdo do filme e da projecéao fixa, influenciado em
grande medida pela massificacdo da televisdo (enquanto tecnologia) (2001b, p.
313). De uma forma sintética, o autor refere cinco momentos chaves na
introducé@o dos meios audiovisuais no ensino:

1. Segunda metade séc. XIX e inicio do séc. XX- método de ensino
tradicional, expositivo, parcos recursos educativos;

2. Estado Novo- surgimento do cinema educativo’®;

3. Década de 60- plenamente desenvolvido até a década de 80,

introducéao dos meios audiovisuais;

9 Este processo, no entanto, iniciou-se com a reforma de 1918 (DR n° 4650 de
14/06) na determinacao da existéncia de saldo cinematografico em cada liceu e
a assisténcia gratuita a duas sess6es mensais nos cinematégrafos de Lisboa e
Porto para as escolas primarias oficiais, com filmes selecionados pela Dire¢éo
Geral do Ensino Primério e Normal. Posteriormente, em 1927, pela lei n°® 13564
de 06/05/1927, determina-se que a selecéo de filmes é da responsabilidade da
Inspecao Geral dos Teatros, com o intuito de controlo politico. (B. D. Silva,
2001a, pp. 9-10)
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4. Final década 80- inicio do Projeto Minerva,

5. Final de década de 90 e inicio de 2000- Utilizagdo das Tecnologias
de Informagéao e Comunicacéo (TIC)

(adaptado de Bento Duarte da Silva, 2001a)

Como podemos verificar, o cinema educativo surge no ensino num
periodo politico e social de ditadura, o que se traduz em um “factor de
propaganda ideolégica” (B. D. da Silva, 2001a, p. 10) que nao pode ser
negligenciado, na finalidade da sua utilizagdo. No entanto e ndo obstante esta
condicdo (ou talvez devido a ela), o cinema foi sendo fomentado
progressivamente nas escolas, sobretudo por algumas politicas nacionais.
Destacamos as seguintes:

a) 1932- criagdo da Comissédo do Cinema Educativo, que pretendia
promover o uso do cinema nos meios de ensino;

b) 1963- criacdo do Centro de Pedagogia Audiovisual, de forma a
estudar e aplicar no ensino processos audiovisuais;

Cc) 1964- criacdo do Instituto de Meios Audiovisuais no Ensino
(IMAVE)?, para promocdo e aperfeicoamento de técnicas
audiovisuais com auxiliares de ensino;

d) 1969- alteracdo de designacdo do IMAVE para Instituto de Meios
Audiovisuais na Educacéao;

e) 1971- criagao do Instituto de Tecnologia Educativa, com a al¢cada
da Telescola e difuséo de materiais de apoio a educagéo.

(adaptado de Bento Duarte da Silva, 2001a, pp. 10-12)

80 Responsavel pela criacdo da Telescola, designada posteriormente como
Ciclo Preparatorio TV (B.D. da Silva, 2001a, p. 11)
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Posteriormente e ja pés revolugdo de abril, iniciam-se as alteragcbes ao
sistema educativo nacional em 1986 (Lei de Bases do Sistema Educativo) e
durante o periodo seguinte, considera Lauro Anténio que foi iniciado um esforgo
para “chamar a atencdo para o cinema e o audiovisual, nhdo como meios
privilegiados para difundir conhecimentos, mas como meta de conhecimento a
atingir’ (1998, p. 24).

Consideramos que outros fatores, que ndo os meramente politicos,
auxiliaram a introducao e desenvolvimento dos meios audiovisuais nas escolas.
Referimo-nos concretamente ao processo de “democratizacdo” no acesso a
tecnologia necesséaria, em funcdo da sua acessibilidade econdmica e
disponibilidade comercial. Segundo B. D. da Silva e J. C. Caldas, o video comeca
a ser utilizado no ensino durante a década de 80, pois o “preco relativamente
baixo das cassetes e a facilidade em se gravar programas dos canais de
televisdo permitiu a criacdo de videotecas nas escolas” (2001a, p. 383), facto
que néo é alheio a utilizacdo massificada do videogravador na sociedade, devido
a tecnologia cada vez mais barata, iniciada na década de 70. Nao sera
inconsequente a utilizagdo do suporte video pela Telescola, a partir de 1988,
terminando nesse periodo a transmissdo em diferido para televisdo, meio de
divulgacao utilizado até a altura (op.cit. p.383).

Um segundo momento de “democratizacdo” ocorre durante os finais da
década de 80, com o surgimento das tecnologias digitais e a possibilidade de
aceder a tecnologias de gravacdo digital economicamente suportaveis. As
tecnologias ja ndo estavam confinadas ao formato analégico e num curto espago
de tempo, a montagem de filmes passou a ser um processo nao-linear, com

recurso a sistemas informaticos e softwares préprios de edigcdo nao-linear. A
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linguagem video associa-se a outras linguagens, nomeadamente interativas, e o
conceito digital e ndo-linear possibilita a criagdo de “produtos video com boa
qualidade técnica, tornando a producdo video mais facil e motivadora para
professores e alunos” (B. D. Silva e J. C. Caldas., 2001a, p. 391).

O terceiro momento de “democratizagdo” surge com a integracao de
camaras de video em telemoveis, que pela usabilidade e massificagcdo da
tecnologia, naturaliza o processo de captacdo de imagens no quotidiano, a sua
partilha e divulgacao.

Apesar das significativas alteragcbes no acesso a tecnologia e a sua
introduc&o no ensino, 0 acesso aos equipamentos nao significa uma utilizagao
massificada ou adequada. Ja em 2001, B. D. Silva e J. C. Caldas referem como
resultados de diversas investigacfes cientificas sobre a utilizacdo das novas
tecnologias:

1. Deficiente apetrechamento das escolas;
2. Organizagdao incipiente de centro de recursos;
3. Reduzido apoio técnico-pedagdgico aos professores;
4. Utilizacdo inadequada do video, associada a formacéo insuficiente
dos professores.
(20014, p. 391)

Parece-nos assim que uma lacuna fundamental se evidencia nestes
resultados, o da formacdo essencial a um bom desempenho. Nesta area
inclusive, concordamos com Lauro Anténio, ndo é suficiente uma formacao
tecnoldgica, pois esta ndo abrange todo a competéncia sobre a linguagem
audiovisual:

Se a escrita literaria pressupde um tempo de aprendizagem e

de experimentacdo ao nivel do consumo da obra literaria, é
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inconsciéncia manifesta ignorar-se toda a aprendizagem de uma
linguagem, de uma historia, de uma estética ligadas ao cinema e
ao audiovisual.

(1998, p. 25)

Estas competéncias deveriam ser, inclusive, pensadas em termos de
formacao ndo so6 dos profissionais ligados a area da educacao, mas num sentido
mais vasto, na formacao geral no plano curricular nacional. Como exemplo,
podemos verificar que no curriculo do ensino basico, as referéncias a formacéo
tecnologica na area dos audiovisuais, surgem nos planos curriculares da antiga
disciplina de Educacéo Visual e Tecnoldgica. Neste caso concreto, Bento Duarte
da Silva sugeria em 2001, a inclusdo em “Educacédo Visual e Tecnoldgica dos
programas de imagem e video digitais” (2001a, p. 128), para a formacéo nas
novas tecnologias no ensino. Mas como ja referido, a formacao nesta area
deveria ser mais abrangente que uma formacado meramente tecnolégica.

Desta forma, concordamos com as propostas de Joan Ferrés, que em
2005, definiu um conjunto de dimensdes e indicadores para o0 que intitulou como
uma Educacdo em Comunicacdo Audiovisual®l, contribuindo assim para um
possivel curriculo que permita aos estudantes do ensino secundario: a aquisicao
de competéncias no final desse ciclo de estudos; a aprendizagem na area da

comunicacdo audiovisual ao longo da vida; a construcao curricular de ensino

81 A primeira versdo deste documento, realizada por Joan Ferrés (professor do
departamento de Jornalismo e Comunicagao Audiovisual da Universidade
Pompeu Fabra de Barcelona e membro da Unidade de Investigagdo em
Comunicagdo Audiovisual da mesma) e em colaboracdo com Mercé Oliva, foi
elaborado com o apoio do Conselho para o Audiovisual da Catalunha, em
2005. Posteriormente e com base na analise da proposta por parte de 46
especialistas ibero-americanos reconhecidos na area académica, foi elaborada
uma segunda verséo, validada por 14 especialistas espanhdis, consolidada em
2007.
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superior na formacdo de professores, formacdo de profissionais na area da
comunicacao e da informacéo (2007, p. 9).

Os diversos niveis de competéncias desta proposta foram definidos com
base em dois critérios, pessoal e operacional, onde se pretende que: no campo
pessoal, o estudante seja capaz de analisar criticamente a imagem,
desenvolvendo a fruicdo estética e a expressao criativa na analise e producéo
de novas imagens; no campo operacional, que seja capaz de interpretar a
comunicacao audiovisual e exprimir-se corretamente por via audiovisual (op.cit.,
p. 11).

Na tabela 2 podemos verificar as seis dimensdes definidas por Ferrés para
a competéncia em comunicagcdo audiovisual, bases fundamentais para a
identificacdo dos conceitos, procedimentos e atitudes da organizag&o curricular

defendida pelo autor.

Tabela 2 - Dimensdes fundamentais para a comunicacao audiovisual (adaptado de Ferrés, 2007)

Dimensao Descritivo

LINGUAGEM - Conhecimento de codigos que permitem a linguagem audiovisual e
capacidade de usa-los para se comunicar de uma forma simples mas
eficaz.

- Capacidade de analisar as mensagens audiovisuais do ponto de vista
do sentido e do significado, das estruturas narrativas, categorias e

géneros.

TECNOLOGIA |- O conhecimento teérico do funcionamento das ferramentas que
permitem a comunicacéo audiovisual, para entender como as mensagens
sdo produzidas.

- Capacidade de usar ferramentas mais simples para comunicar de modo

eficaz no campo do audiovisual

PROCESSOS DE | - Conhecimento das fun¢@es e tarefas atribuidas aos principais agentes
PRODUCAO E | de producéo e as fases dos processos de producdo e programacado de

PROGRAMACAO | diferentes tipos de produtos audiovisuais.

- Capacidade de desenvolver mensagens audiovisuais, conhecimento do

seu significado e implicagBes nos novos meios de comunicacgéo.
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IDEOLOGIA E - Capacidade de leitura compreensiva e critica das mensagens
VALORES audiovisuais, como representacées da realidade e, portanto, como
portadoras de ideologia e valores.

- Capacidade de analisar criticamente as mensagens audiovisuais,

entendidas tanto como expressao e suporte de interesses, contradicées

e valores da sociedade.

RECECAO E - Capacidade de reconhecer-se como publico ativo, especialmente a
AUDIENCIA partir da utilizacdo das tecnologias digitais que permitem a participacéo e
interatividade.

- Capacidade de avaliar criticamente os elementos emocionais, racionais
e contextuais envolvidos na rececdo e avaliagdo das mensagens

audiovisuais.

ESTETICA - Capacidade de analisar e avaliar as mensagens audiovisuais do ponto
de vista da inovacgédo formal e tematica e a educacéo estética.
- Capacidade para relacionar as mensagens audiovisuais com outras

formas de media e expressao artistica.

Verificamos que a proposta apresentada por Ferrés assenta numa relacéo
de fruicdo-interpretacdo-criacdo, para a qual é necessario o dominio da
linguagem, da interpretacdo e analise critica e da técnica e tecnologia, na
prossecucdo de uma comunicacao audiovisual eficaz.

Antonio Ferronha (2001, p. 158) defende, pelo contrario, que a formacéo
na linguagem audiovisual ndo implica necessariamente uma formacédo técnica
nos meios audiovisuais, ndo excluindo no entanto essa formacgao para o campo
da expressdo. No fundo, o autor afirma que podemos ser alfabetizados
audiovisualmente sem dominarmos as tecnologias que permitam criar um
produto audiovisual. No entanto, ao considerarmos a linguagem audiovisual
como um processo de leitura e de escrita, é necessério existir uma formacgéo
para ambos 0s processos, tal como no dominio da linguagem materna. Este
dominio podera apenas “possibilitar o prazer futuro de usufruir da sua leitura”
(Antdnio, 1998, p. 21), mas nao é de menor importancia, principalmente no que

concerne a formagdo na utilizagéo da linguagem audiovisual no meio escolar.
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Nesse sentido, concordamos com B. D. da Silva e J. C Caldas quando afirmam
que a “qualidade técnica e estética” dos “videogramas produzidos pelas escolas”
influencia a sua fungéo motivadora (2001a, p. 391), devendo para tal existir uma

formacgéo adequada na area dos videos educativos.

Audiovisual educacional

A utilizacdo do audiovisual no ensino pode assumir diversas formas, com
preocupacdes pedagodgicas e com recurso ou como base de diferentes
estratégias. Como ja referido, o audiovisual engloba diferentes formas de
expressdo, desde o cinema, televisdo, video, pelo que quando utilizado em
educacao, interessa-nos sobretudo a sua finalidade e ndo o seu suporte. No
entanto e dado o acesso e a facilidade de trabalho com a tecnologia video, &
comum os autores de referéncia integrarem na designacao “video” todos os
meios de comunicagao referidos, originando algum “ruido” na linguagem. Por
estes motivos e considerando que a tecnologia mais acessivel no contexto
escolar é o suporte video, iremos adotar esta terminologia durante este capitulo.
Joan Ferrés (1996a) definiu um conjunto de modalidades para a utilizacdo do
audiovisual no ensino, das quais destacamos:

e Video licdo- eminentemente expositivo, professor substituido pelo
video (durante o processo).

e Video apoio- dinamico, estabelece interacdo entre imagens e
discurso do professor.

e Video processo- gravacao dos processos dos alunos para analise

posterior por parte dos mesmos ou ligado a area e producao
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artistica, possibilita trabalhar o video como objeto de ensino em si
mesmo e no tratamento da imagem digital; estudo da linguagem
audiovisual, trabalhos de video-arte, etc.

Video motivador- ponto de partida para o trabalho dos alunos,
suscita resposta ativa.

Video monoconceitual- com semelhancgas ao video apoio, difere
pela duragdo (mais curto) e por exigir a intervencao do professor
durante a visualizagéo (funciona como suporte de apoio), para
realizacéo do trabalho posterior por parte dos estudantes.

Video interativo- integracdo entre video e informatica, o estudante

escolhe o percurso de visualizagéo que pretende (ndo-linear).

Para José Moran (1995), contudo, a utilizacdo do video em contexto

escolar pode ser:

Video como sensibilizagdo- introducdo de assuntos novos,
motivacao para novos temas;

Video como ilustracdo- exemplificacdo dos contetdos abordados
em aula, principalmente os que néo séo pertenca do quotidiano dos
alunos;

Video como simulacéo- exemplificagBes sofisticadas, necessarias
pela complexidade ou seguranca (e.g. experiéncias em
laboratorio);

Video como contetdo de ensino- mostra determinado assunto, de

forma direta ou indireta;
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e Video como producdo- enquanto registo de aulas, enquanto
modificacdo de produtos audiovisuais ja realizados, enquanto
expressao por parte dos alunos

e Video como avaliacdo- registo audiovisual para avaliacdo do
desempenho dos alunos, do professor e/ou do processo;

e Video como integracdo/suporte de outras  médias-
videoconferéncias, visualizagéo on-line.

Podemos verificar pelas definicbes apresentadas por ambos os autores
gue apesar de algumas diferengcas semanticas, existe uma articulagao entre as
modalidades de audiovisual educacional que refletem eixos de fruicédo-
interpretacéo-criacdo (no caso do foco nos estudantes) ou de ferramenta de
apoio (foco no professor). Poderemos sintetizar as modalidades de utilizacdo do

audiovisual segundo os autores, como verificado na tabela 3.

Tabela 3 - Modalidade de utilizagdo de video didatico (segundo Férres e Moran)

Joan Férres José Moran
Fruicdo - Licéo - Sensibilizacéo
- Interativo
Interpretagéo - Motivacdo - Simulagéo
- Monoconceitual - llustracao
- Interativo
Criacéo - Processo - Producéo
Apoio - Apoio - Conteudo de ensino
- Licao - Avaliacao
- Monoconceitual - Integracdo em
Médias
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Os autores diferem contudo na importancia relativa a cada uma das
modalidades. Segundo José Moran, o video como sensibilizagdo pode ser 0 “uso
mais importante na escola” (1995, p. 30), pelo que o autor entende o video
didatico principalmente na sua forma de apoio ao professor, ao contetudo e ao
tema, negligenciando a sua vertente enquanto estratégia e aprendizagem de
conteudos proprios. Para Ferrés, contudo, o video processo “é uma das férmulas
mais criativas no uso didatico do video” (1996a, p. 23), pela dinamica de
aprendizagem que proporciona, a sua vertente construtivista e possibilidade de

criacao artistica.

Estratégia de ensino e aprendizagem

Também Bento Duarte da Silva e José Casimiro Caldas defendem a
perspetiva construtivista da utilizacdo do video didatico, como referem no seu
estudo apresentado em 2001. Os autores aplicaram quatro estratégias no
mesmo contexto escolar, sobre 0s mesmos conteudos curriculares,
designadamente: estratégia A- com base na visualizacdo de um video e sua
analise posterior; estratégia B- elaboracdo de uma locucédo e sonorizacdo de um
video apresentado; estratégia C- produgédo de um produto audiovisual de género
facultativo (e.g. documentario, jornalismo) sobre o tema; estratégia D- producao
de um programa de “televisao escolar” (2001b).

Verificamos assim que apenas uma das estratégias (estratégia A) assenta
em pressupostos expositivos e analise de documento e que as restantes
estratégias envolvem os estudantes em algumas (ou todas) as fases de

producédo audiovisual.
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Do estudo sobre a utilizacdo das quatro estratégias sobre a utilizacdo do
video, concluiram os autores que:

- As actividades complementares ao visionamento de
documentos video sao essenciais para um mais intenso envolvimento
dos alunos, levando a uma melhor aprendizagem.

— As estratégias que envolvem producédo video provocaram
interaccdo entre os alunos, obrigando-os a construir processos
organizacionais para que as tarefas se realizassem em grupo.

- Os alunos manifestam prazer em actividades que envolvem o
video.

— Os alunos desenvolvem interesse pelas tarefas, mesmo
quando se mostram mais dificeis e trabalhosas.

(op.cit., p. 703)

Destacamos assim a versatilidade do desenvolvimento da interagao social
em projetos desta natureza, bem como o reforgo da sua autonomia, capacidade
critica e de resolugéo de problemas, evidenciando estas estratégias como “uma
mais valia que permite encontrar algumas respostas pedagdgico-didaticas” para
um contexto escolar cada vez mais diversificado (op.cit., p. 703).

Outro aspeto sobre as estratégias producdo audiovisual enquanto
estratégia didatica € salientada por Paul Duncum quando afirma que a Cultura
Visual “deve ser baseada tanto na produgao como na interpretagao de imagens”
(2002, p. 20), pois neste caso, permitira aos estudantes desenvolver as suas
capacidades quanto a discussédo essencial sobre cultura, sociedade e toda a
esfera possivel de tratamento por parte da cultura visual, permitindo-lhes
simultaneamente o conhecimento sobre os processos de producdo e
contextualizacdo das producdes analisadas.

Em sintese, o audiovisual pode ser entendido como uma estratégia de
ensino-aprendizagem:
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A aprendizagem da linguagem audiovisual mediante a
linguagem audiovisual pode ser realizada em um duplo sentido: por
meio da proje¢do do video e a andlise de programas representativos
e por meio da criagcdo de mensagens audiovisuais.

(Ferrés, 1996a, p. 60)

Como ja referido, o audiovisual pode ser, talvez até preferencialmente,
uma estratégia transdisciplinar, pois apesar de ser necessario o dominio (e
portanto a aprendizagem) de uma linguagem especifica, através do audiovisual
pode-se “ensinar tudo o mais, desde literatura a histéria, da mdusica a
matematica” (Antonio, 1998, p. 20) de uma forma mais significativa, pois “a
comunicacdo audiovisual melhora sensivelmente o0s resultados da
aprendizagem” (B. D. Silva, 2001b, p. 318). Assim, concordamos com Nuno
Barrela, quando afirma que “é na relagao saber/fazer que residirao as solugdes
educacionais mais adequadas” (1998, p. 10).

No que concerne ao seu papel expressivo/pedagoégico e segundo Ferrés
(1996a), o audiovisual pode assumir as seguintes funcées:

Funcdo Informativa- quando descreve uma realidade, préxima do
estudante, de forma objetiva;

Funcdo Motivadora- quando centra o foco de interesse no recetor, que
simultaneamente se torna emissor da mensagem,;

Funcao Expressiva- como forma de expressao criativa ou comunicacional
de outras expressoes, centra-se no estudante;

Funcéo Avaliadora- como forma de autoavaliagdo do estudante, através

de processos de visualizacdo do proprio desempenho;
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Funcéo Investigativa- centra-se no professor ou no estudante, como
complemento da observacdo direta ou como reproducdo de experiéncias
realizadas em ambiente controlado;

Funcédo Ludica- como forma de criacdo livre e espontanea;

Funcédo Metalinguistica- quando se centra na linguagem audiovisual e tem
por finalidade a sua aprendizagem.

No entanto o autor alerta-nos para a “interagao de funcdes, provavelmente
com predominio de alguma delas em cada situagao didatica concreta” (op.cit.,
p.61), pois a producédo audiovisual didatica € complexa e pode privilegiar o fazer
e expressar, ou 0 ver, consoante seja encarada como tecnologia de produgéo ou

de difusdo respetivamente.

A producéo audiovisual no ensino

“Criar mensagens audiovisuais € uma forma de aprendizagem
muito mais criativa e participativa.”

(Ferrés, 19964, p. 60)
Consideremos entdo o audiovisual enquanto estratégia de producdo e
portanto, de expressao e comunicacdo audiovisual, de acordo com 0s conceitos
abordados anteriormente. Entendemos este processo como uma estratégia que
permite abordar a literacia (visual e audiovisual) bem como todos os
pressupostos enunciados na cultura visual, com o objetivo de uma capacidade
de analise critica sobre a massificacdo de imagens atuais. Este objetivo

fundamental n&o invalida contudo a capacidade transdisciplinar da producéo
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audiovisual, segunda caracteristica que consideremos de maior importancia
neste tipo de estratégias.
Enquanto produgédo, consideramos que o audiovisual educacional pode

ser categorizado segundo o seu criador, como verificamos na figura 9.

Figura 9 - Tipologia de producé&o audiovisual educacional

Uma producdo audiovisual realizada pelo professor pode responder a
necessidades pedagdgicas de apoio a determinado conteudo curricular, ou como
motivacdo para determinado projeto. Nao invalida, no entanto, que o foco da
producédo sera o estudante e a sua aprendizagem.

No caso do estudante enquanto autor, podemos considerar que a
producdo audiovisual se caracteriza pela expressdo e comunicacédo de ideias e
valores, ou como forma de aprendizagem da propria linguagem audiovisual.

N&o consideramos estas categorias estanques, pelo que facilmente um
determinado tipo de producdo pode servir mais que um objetivo, sendo
necessario no entanto que estes estejam claramente definidos desde o inicio da

sua producao.
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Independentemente do autor®? da producdo audiovisual, esta devera
respeitar na generalidade determinadas fases de um processo. Seja uma
producédo por parte do professor, para apoio as suas aulas, ou uma produc¢éo do
estudante, enquanto forma de expressdo e comunicacdo, a producdo
audiovisual processa-se da mesma forma. Consideremos entao as seguintes
fases: projeto; pré-producédo; producao; pos-producdo; avaliacéo; divulgacao.

Como refere Rocha de Sousa, podemos considerar o projeto como “tudo
0 que concorre para uma realizagdo” (1995, p. 181), sendo que no caso de uma
producdo audiovisual, sera a fase em que o autor define os conteddos a serem
trabalhados e comunicados, os objetivos a serem alcancados e o publico-alvo
para o qual se destina a producéo. A realizacdo de uma sinopse ira permitir a
transmissao sucinta da ideia do autor e permite a realizacdo de um argumento,
normalmente seguida pela sua concretizacdo em guido, uma excelente
ferramenta para compor a imagética a ser gravada.

Interessa também ao autor definir o tipo de producéo que vai realizar, dos
varios géneros® de comunicagdo audiovisual possiveis de serem trabalhados.
No formato televisivo, podemos considerar os géneros identificados por Ana
Fernandes, relativamente aos conteudos das grelhas dos canais nacionais
portugueses: Ficcéao; Variedade e divertimentos; Informacéao;
Cultura/conhecimento; Desporto; Juventude; Publicidade; Reposicéo; Outros

(2000, p. 120). No entanto, como alerta Gardiés, os “géneros sdo categorias que

82 I[remos considerar as designacdes de autor (define o contetdo), produtor
(providencia os meios para realizar) e realizador (da forma ao conteudo), sendo
gue em audiovisual educacional, muitas vezes as diferentes tarefas séo
desempenhadas pela mesma pessoa (Barrela, 1998, p. 14)

83 Nao confundir com as fun¢ées do audiovisual, definidas no capitulo anterior,
na perspetiva do video educativo.
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variam consideravelmente em fungdo do modo como s&o usadas” (2006, p. 250),
pelo que fara mais sentido enquadrar um determinado programa pela sua fungéo
(por outras palavras, objetivo e publico/alvo) e o “mundo” a que se reporta (ver
figura 10). Atraves das relacdes estabelecidas entre estes dominios, os géneros
podem ser considerados na sua relagdo com o espetador, podendo ser alterados
num movimento continuo entre os “mundos”, mediante os objetivos do canal de

comunicacao televisiva.

Ficcional Ludico

Figura 10 - Relagdes géneros televisivos/espetador (Gardies, 2006)

Quanto ao “mundo” real, Gardies apresenta-nos os exemplos claros dos
géneros de reportagem ou documental, pois “fazem referéncia a objectos
existentes no nosso mundo” (2006, p. 240), ndo obstante a imparcialidade ou
amorfias com que possam ser tratados, em funcéo do tratamento da informacao
realizada pelo emissor (autor/jornalista) e pelo recetor. Os filmes, telenovelas,
séries e géneros similares enquadram-se no “mundo” ficcional, pela sua
“referéncia a um mundo imaginario” (op.cit., p.242), mesmo que para tal retrate
a realidade. O espetador distingue a realidade da ficcao pela interpretacédo dos
signos e das acdes que compdem a imagem ficcional que observa, como uma
‘realidade inventada” que remete para a satisfacdo de ver uma narrativa
ficcionada. No mundo lddico enquadram-se 0s jogos e todos 0s géneros
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similares, que remetem para “o beneficio simbdlico prometido ao espectador ou
por ele sentido” (op.cit., p.244), independentemente de neste género poder
imiscuir-se recursos a realidade ou ao ficcional no programa visionado.

Torna-se evidente que outros géneros, fruto das evolugdes tecnologicas
e expressivas, surgem sem um enquadramento claro (e.g. videoarte). No
entanto, € necessario sobretudo delinear o tipo de mensagem que vai ser
transmitida, o qué, o como e o a quem. Com a evolucao das tecnologias, deixa
de fazer sentido considerar determinados géneros como caracteristicos de
alguns meios de comunicacdao, inclusive pela massificacdo de meios eletrénicos
de divulgacdo de video on-line (e.g. Youtube). No campo do audiovisual
educativo, serd a narrativa do produto audiovisual a principal definidora do
género de produto criado, definida por Barrela (1998) como:

e Narrativa Ficcional- constr6i uma diegese imaginada, pode servir
como simulacéo do real ou como elemento motivador, se centrada
no papel do estudante enquanto criador;

e Narrativa de Demonstragdo- o mais utilizado no audiovisual
educacional, permite explicar e mostrar, centra-se no professor
enquanto emissor e estudante enquanto recetor;

e Narrativa Documental- com caracteristica de pesquisa, demonstra
0 ponto de vista do autor sobre o real;

e Narrativa de Sensibilizacdo- permite motivar para determinado
tema, usualmente como fase preparatéria de programas
curriculares mais complexos.

Como podemos verificar segundo o autor, algumas narrativas sdo mais

direcionadas para o professor, nao invalidando a utilizacdo de outros processos
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gue sustentem outras formas narrativas (op.cit., p. 69). No entanto e apesar das
facilidades decorrentes das evolug@es tecnoldgicas, Barrela alerta para a adesao
do espetador a este tipo de audiovisual, que pode ser prejudicada caso o
autor/realizador nédo ‘“resista a tentacdo de criacdo de formas pseudo-
expressivas que resultem em espectaculos vazios de sentido” (op.cit., p. 86),
facilmente alcancdvel na sobreposicdo nao-intencional da forma sobre o
conteudo.

Finda a delineacdo do projeto, a fase seguinte, de pré-producéo,
responde as questbes colocadas inicialmente. E uma fase que ja envolve
producdo e portanto define tudo o que vai reger a producao, desde elencar a
tecnologia necessaria como 0s intervenientes no processo de producao
audiovisual e as suas tarefas.

As gravac0es realizam-se na fase de producao e de uma forma geral ja
devem estar completamente planificadas. Em ficcdo ou situagfes plenamente
controlaveis deve existir um guido e um storyboard/shootingboard do que se
planificou gravar. Aqui cabe apenas ao realizador antever em papel o que quer
capturar na gravacado. E na relagéo entre estas duas fases, pré e producéo, que
devem ser consideradas as questfes relativas a imagem e ao som. Queremos
com isto afirmar que a escolha do que se quer mostrar, bem a forma como
mostrar, é “determinante na qualidade poética do discurso visual’ (Rocha de
Sousa, 1995, p. 55), pelo que o plano (no sentido da composi¢cdo) deve ser
considerado segundo as preocupacdes elencadas nos capitulos anteriores. No
caso especifico do audiovisual educacional, Barrela salienta alguns processos a

considerar:
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Aumento ou diminuicdo da profundidade de campo-
profundidade de campo, foque e desfoque, utilizacdo de
planos em profundidade;
Aproximacao ou afastamento de objetos- com recurso a
movimento dentro do plano (movimentacéo de objetos) ou
do plano (travellings, panoramicas);
DescricAdo ou narragdo- panoramicas descritivas,
panoramicas e travellings de acompanhamento;
Acentuacao ou nivelamento- angulo e ponto de vista;
Ambiente, acdo e expressao - planos gerais, planos médios
e planos apertados (respetivamente).

Adaptacédo de Barrela (1998, pp. 39-40)

Quanto ao som, como refere Rocha de Sousa, este tem “em cada instante

e em cada auséncia, uma presenca capaz de alterar por completo o sentido da

imagem” (1992, p. 162) e de uma extrema importancia no audiovisual didatico.

Barrela categoriza o som como ruidos, palavra/voz/canto, muasica e siléncio,

enfatizando a importancia da selecdo e edicdo destes componentes da banda

sonora num audiovisual educacional (1998, p. 45). Nesse sentido, podemos

considerar as seguintes sugestdes de Rocha de Sousa (1992):

simultaneamente, prejudicando a percecéo do texto;

sobre elementos que ndo os presentes na imagem;

Texto em voz off ndo deve ser acompanhado por ruidos e musica

Os planos de imagem devem acompanhar a dindmica da voz,
devendo evitar-se muitos planos sucessivos sob 0 mesmo texto;

A relagéo entre voz e planos deve ser coerente, evitando texto

Da mesma forma, a opcdo pela existéncia de voz decorre da sua

necessidade e adequacgao de registo. No caso do audiovisual educacional e
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particularmente nos casos de videos de apoio, poderemos optar pela locugdo®*,
apresentacao ou comentario, em on ou off (presente ou ausente da imagem). O
mesmo aplica-se caso sejam de género documentario ou jornalistico.

A montagem e edi¢do do material gravado (imagem e som) € realizada na
pos-producdo, onde distinguimos o ato de “criagéo artistica” (Rocha de Sousa,
1992, p. 188) que envolve as opc¢des tomadas. Distinguimos trés aspetos
fundamentais neste ato: montagem (sele¢cao e sequenciacao dos planos); edicéo
(aplicacdo de efeitos, correcdo de cor, sincronizacdo com audio); motion
graphics (aplicacdo de texto em legendas, genéricos, titulos ou animacdes
visuais).

Quanto a montagem, refere Sousa (op.cit.) quatro elementos essenciais
para a constru¢cdo de uma montagem construtiva: ordem dos planos (sucessao
dos planos em funcdo da narrativa); selecdo das distancias (passagem entre
escalas de planos, direcdo de movimentos, regras de continuidade); duracéo
(estabelecimento do ritmo em funcédo da duracdo do tempo de cada plano);
fluidez (regras de continuidade). Entendemos assim o ato de montagem como o
estabelecimento de um tempo e de um ritmo, que influenciam a percecéo do
produto audiovisual, com recurso a uma linguagem eliptica, permitindo saltos na
narrativa. Nesse sentido, o publico-alvo de um audiovisual educacional (os
estudantes, em faixa etaria baixa) ja se encontram culturalizados com um ritmo
quase que frenético de visualizacdo de imagens, fruto da cultura televisiva. Joan
Ferrés alerta-nos para esse facto, estabelecendo um paralelo na duracéo (tempo

de visualizagdo) média de planos, segundo o seu estudo: filmes da década de

84 Rocha de Sousa distingue locutor de apresentador pela relacdo estabelecida
com o espetador, sendo que no caso do locutor, pela “familiaridade...torna-se
ele mesmo autor do projeto expressivo” (1992, p. 172).
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40/50 do séc. XX- 12 a 15 segundos; animacao japonesa- 3,5 segundos; MTV-
5 segundos; publicidade infantil- 1,54 segundos (1996b, p. 17).

Ao analisarmos as obras audiovisuais apresentadas pelo mestre Lagoa
Henriques® exibidas no canal nacional RTP em finais da década de 80 do séc.
XX, verificamos® que a linguagem audiovisual corrente era anacrénica a este
dinamismo exacerbado de imagem. Sendo uma producgdo cultural de género
documental, com foco na cultura e patriménio nacional, € evidente a
preocupacdo na montagem de planos em sequéncia construtiva, que
enquadrem, descrevam e expressem as acOes retratadas. Apesar da
predominancia na utilizacdo do movimento 6tico (zoom) para alternar de plano
de contextualizacdo (mais largo) para plano de expresséo (mais apertado), os
movimentos sdo sempre suaves, estaveis e sugerem dinamismo. Existe uma
predominéncia de planos de pormenor e grandes planos que sugerem a acao
retratada, como o caso dos planos utilizados no episédio “As ilhas
desconhecidas”. Lagoa Henriques assume o papel de locutor, mantendo uma
aproximacéo e afetividade perante o espetador, que permite a este relacionar-
se com a mensagem rececionada, de forma significativa. Os planos sdo na sua
maioria demorados no tempo e na acdo, permitindo uma ampla interpretacao da

imagem por parte do espetador. Esse elemento € assegurado pela locu¢éo on e

85 Lagoa Henriques (1923-2009), escultor e professor na Faculdade de Belas
Artes da Universidade de Lisboa, foi o promotor da disciplina de Comunicacao
Visual na FBAUL. Apresentou o programa “Portugal, Passado, Presente”, em
coautoria com o realizador Francisco Manso.

86 Infelizmente e devido a questdes de direitos de autor, apenas foi possivel ao
investigador a visualizacao das obras na sede da RTP, sem possibilidade de
captura de nenhuma imagem ou audio. Desta forma, apenas realizamos uma
analise generalista dos 10 episodios disponibilizados (referentes as ilhas dos
Acores), com base na estética de imagem e o género de programa (objetivo e
publico-alvo).
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offf” e pela intercalacdo entre planos de Lagoa Henriques (muitas vezes
colocado a direita do plano, numa sugestao implicita de tensdo na imagem) com
planos dos espacos/acdes/objetos revisitados. Os movimentos de plano séo
muitas vezes classicos, iniciando e terminando estaticos, mas suscitou-nos a
atencao um plano efetuado no episodio “A heroica Terceira”, onde no interior da
Igreja de Nossa Senhora da Conceigédo (aos 7’ sensivelmente), o retabulo é
apresentado por uma panoramica que acompanha as linhas de for¢a produzidas
pela posicdo das figuras no mesmo, realizando um movimento continuo e
multidirecional. Neste caso, fica-nos o exemplo de como uma regra estabelecida
(panoramicas devem ser realizadas numa so direcdo, horizontal ou vertical, sem
inversdo de sentido) pode ser alterada em funcdo da expressdo estética,
resultando numa composi¢ao visual dindmica e apelativa. Na montagem, o
encadeamento de planos € intencionalmente simples e pouco diversificado,
recorrendo o autor a cortes simples ou no maximo encadeados (fundidos entre
planos ou fundidos de/para plano de cor preta).

Podemos observar que a influéncia dos documentarios produzidos pelo
mestre Lagoa Henriques continuam a influenciar a producdo audiovisual
contempordnea. Como exemplo, 0s documentarios/reportagens culturais
produzidas pelo canal de televisao publico RTP2 “Visita Guiada”, da autoria da
repérter Paula Moura Pinheiro, nos quais a reporter assume também o papel de
apresentadora. Neste exemplo, verificamos que através de uma linguagem
audiovisual dinamica, com recurso a planos em movimento e uma montagem

assente em grande alternancia de planos, a reporter apresenta diversos

87 Especificamente Som In (quando o apresentador esta presente em campo) e
Voz Over (quando existe narracdo fora de campo)
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exemplos do patriménio cultural portugués. A reporter assume dois papéis
durante o programa, como narradora/apresentadora, portanto presente em
campo ou ausente (voz over) e também como entrevistadora, entrevistando
personalidades relacionadas com o patrimonio abordado. Nestes casos, a
dindmica de montagem assenta na utilizagcdo de uma alternancia entre planos
da entrevistadora e do entrevistado, frequentemente com sobreposicao de
planos de contextualizacdo dos elementos de patriménio sobre o qual estdo a
falar. Conseguimos percecionar a influéncia das novas tecnologias audiovisuais
na producdo desta série de programas, pela visualizacdo de planos em
movimento (travellings) gravados com recurso a steadycam bem como imagens
aéreas gravadas com recurso a drones, que contribuem para a dinadmica da
narrativa.

Quanto a edicao, apresenta-nos Barrela (1998) alguns efeitos passiveis
de serem utilizados em audiovisual educacional, para propésitos de refor¢o da
mensagem transmitida:

e Movimento lento- intensidade emocional, relevancia a
movimentos, diminuicdo de movimentos rapidos;

e Movimento acelerado- estudo de movimentos lentos;

e Inversao- sublinhar agdes ou tempos;

e Paralitico- similar a uma imagem fixa, facilita a
descrigéo;

e Trajetorias- movimentacdo de imagens no plano.

Na componente de motion graphics, possibilita-se ndo sé legendar com
texto a palavra, como criar animacdes que enriquecam esteticamente o produto

audiovisual. A legendagem pode ser a traducao de voz em lingua estrangeira de

113



todo um filme, como a identificacdo de determinado objeto, personagem, local,
etc (op.cit., p.60).

Concluem as fases do processo de producgéo audiovisual educacional a
avaliacéo e a sua divulgacéao.

No caso da avaliacdo, deve esta ser realizada pelo autor e pelo seu
publico-alvo, seja um produto audiovisual da autoria do professor (como video
apoio, cumprir4 os seus objetivos?) seja um produto audiovisual da autoria do
estudante (cumpre com os objetivos de expressdo e comunicacao definidos?).
Salientamos que mais do que o produto final, interessa ao professor avaliar o
processo de aprendizagem do estudante, mesmo que tendo como referente o
produto desenvolvido (Roldan Ramirez, 2003, p. 342). No caso de uma avaliacdo
sobre um produto de carater expressivo ou metalinguistico podemos inclusive
considerar 0os seguintes critérios, segundo Roldan Ramirez (2003, p. 343):

e Correcao técnica: técnicas e tecnologias utilizadas, aplicacdo da
linguagem audiovisual, nitidez, focagem, iluminacao, etc;

e Ponto de vista: 0 que se pretendia mostrar na perspetiva do autor;

e Estratégias criativas: utilizacao (e distorcdo) das regras para efeitos
de originalidade e valor.

E claro que qualquer que seja o critério utilizado, deve o professor
essencialmente aferir se 0s objetivos iniciais propostos foram alcancados.

Podemos acrescentar como propostas de critérios de avaliacdo, 0s
elementos definidos por Tian Xia (Tian Xia, et al., 2010), referente a avaliagdo
de videos on-line: focagem; estabilidade de imagem; iluminacéo; contraste;

edicao (estilo de montagem e edic&o). No estudo realizado, os autores (2010, p.
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831) identificam inclusive as diferencas entre videos editados de forma
profissional®® e videos populares:
e Videos profissionais- qualidade visual maior, maior
namero de planos, duracéo (tempo) de planos menor.
e Videos populares- menor quantidade de planos, maior
duracéo de tempo de planos, qualidade visual menor.
Parece-nos pertinente, pois esta € uma forma cada vez mais popular de
divulgacdo de produtos audiovisuais, sejam comerciais ou populares, em

paralelo a divulgacao em suporte de dvd-video.

88 Entendem os autores como profissionais os videos comerciais e identificados
como tal (e.g. videoclips musicais)
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ESTUDO EMPIRICO

No que concerne a vertente empirica desta investigacdo, destacamos trés
fatores essenciais que orientaram a sua redacdo. Em primeiro lugar, a
preocupacao em expor de forma clara mas simultaneamente sintética o processo
de investigacdo e de intervencdo. Desta forma, consideramos necessario
estruturar duas metodologias, a de investigacdo, onde apresentamos as op¢cdes
metodoldgicas de investigacdo, os procedimentos e ferramentas de recolha de
dados e as opcdes de tratamento da informacéo recolhida, terminando com a
metodologia de intervencdo, onde apresentamos a estratégia de ensino
aprendizagem aplicada e a sua forma de aplicacéo.

Em seguida, expomos a interpretacédo realizada dos dados recolhidos,
estruturada de acordo com as questdes que orientaram esta investigacao,

corelacionando os dados e os seus resultados.
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Terminamos com as conclusBes possiveis dos resultados obtidos,
descrevendo sinteticamente as limitagdes deste estudo e sugerindo alguns

possiveis caminhos futuros de investigacéo.
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IV - Metodologia de Investigacao

Tendo em conta as caracteristicas da investigacdo, optamos pelo estudo
de caso enquanto método que permite focar a investigacdo numa situacao
particular, baseada na compreensao, através de descricdes e andlises dessa
situacao.

Com efeito, consideramos que sdo as necessidades e tipologia de
conhecimento do investigador que definem a necessidade da escolha do estudo
de caso em contraste a outros tipos de investigacdo. Merriam (1998) indica o
estudo de caso como metodologia adequada quando o fenbmeno estudado
desenvolve-se em contexto real, os comportamentos observados nédo exigem
controlo e os dados recolhidos e analisados existem presentemente.

Segundo Bromley (1986)%°, o estudo de caso permite a investigacdo do

tema definido através da observacao direta em contextos naturais e pelo acesso

89 citado por Merriam, 1998, p.32
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a fatores subjetivos. Nesse sentido e atendendo que as questdes de investigacao
definidas seriam de natureza descritiva, 0 controlo sobre as situagOes
observadas seria minimo e os estudantes participantes do estudo correspondiam
a critérios definidos a priori, considerou-se, como foi anteriormente referido, que
a realizagdo de um estudo de caso seria a opcdo metodolégica mais
conveniente.

Coutinho e Chaves consideram diversas caracteristicas na definicdo desta
estratégia de investigacdo: o caso é “um sistema limitado” no qual o investigador
necessita de estabelecer os seus limites; é necessario definir o “caso”, o objeto
de estudo, para orientar a investigagao; o “caso” possui alguma caracteristica
diferenciadora, Unica, no contexto investigado; a investigacao desenvolve-se em
contexto natural; a recolha de dados é realizada com recurso a diversas fontes
como “observagdes directas e indirectas, entrevistas, questionarios, narrativas,
registos audio e video, diarios, cartas, documentos “ (2002, p. 224). Para
McKernan, o estudo de caso possui trés particularidades essenciais: € um
sistema limitado, centralizado numa populagcdo claramente definida com
pressupostos, tarefas e finalidades especificos; o investigador utiliza diversas
estratégias e ferramentas de recolha de dados (observacdo, questionarios,
entrevistas e documentos; o investigador analisa os dados recolhidos com base
em critérios definidos a priori (teorias ja existentes) ou concebidos com base no
caso estudado (Mckernan, 1994) .

Assim, consideramos que o objeto de estudo, o “caso”, pode ser
considerado “um individuo, um personagem, um pequeno grupo, uma
organizacdo, uma comunidade ou mesmo uma nagao!” (Coutinho, et al., 2002 p.

223). Também Merriam apresenta o caso como “uma pessoa, tal como um aluno,
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um professor, um director; um programa; um grupo, tal como uma turma, uma
escola, uma comunidade; um plano de acg¢ao especifico, etc” (1998, p. 27), ou
como refere Stake, “o0 caso € um entre outros” (2009, p. 17).

Com base no exposto e considerando que a investigacdo se desenvolve
em contexto educativo, entendeu-se que a metodologia adequada seria
principalmente qualitativa e particular, caracteristicas inerentes ao estudo de
caso. Se inicialmente ponderdmos o estudo de caso como caso Uunico, no
decorrer do momento de intervencaol/investigacdo considerdmos a pertinéncia
de alargar o espectro da recolha de dados. O facto de o grupo de estudo
investigado ser de dimensdes relativamente reduzidas teve uma influéncia
preponderante na decisdo, bem como a literatura revista, pois segundo Yin
(1994) a andlise de casos multiplos fortalece e torna mais consistentes as
evidéncias obtidas. Este processo é defendido também por Bogdan e Biklen, ndo
s6 pela possibilidade de, através da comparacao de casos, permitir-se revelar
aspetos comuns ou diferenciados, como pelo facto de alguns casos comecgarem
“sob a forma de um estudo de caso Unico cujos resultados vao servir como o
primeiro de uma série de estudos, ou como piloto para pesquisa de casos
multiplos” (1994, p. 97).

Desta forma, considerou-se que poderia ser adotado o estudo de caso
multiplo baseado na compreensdo, através de descricbes e analises das
situagdes. Continua a ser, no entanto, um estudo com contornos definidos,
considerando-se dessa forma um sistema limitado, designadamente nos
seguintes itens:

Foco do estudo — processo de producdo audiovisual (realizacdo de

documentarios e videos de apoio pedagodgico, segundo estratégia de video-
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producéo®) que contribua para o desenvolvimento da capacidade de expresséo
e comunicacdo visual em alunos do ensino superior politécnico, na area da
Educacao Patrimonial.

Contexto —. Ensino superior politécnico publico, numa unidade orgéanica
superior de educacao.

Participantes no estudo — duas turmas (dois casos) de estudantes
inscritos no primeiro ano do curso de 1° ciclo modelo de Bolonha de Promogéo
Artistica e Patrimonio, em dois momentos distintos.

Perfil dos participantes — Nao existia um perfil delineado a priori, tendo
este de ser verificado no inicio do periodo de estudo através de entrevista ou
questionario. Apenas se delimitou a participagcdo a estudantes inscritos no
primeiro ano de formagao inicial.

Periodo de recolha de dados - Limitou-se o periodo destinado a
intervencdo pedagogica ao segundo semestre do ano letivo de 2010/2011
(primeiro caso) e 2011/12 (segundo caso), tempo durante o qual estariam
asseguradas as condicbes que permitiam efetuar a recolha de dados em
continuo da situacgéo.

No que concerne a investigacao, pretendemos aferir se no final do processo
educativo desta unidade curricular, apés a implementacdo da estratégia de
ensino e aprendizagem que se sup0s adequada aos propoésitos definidos de
educacdo artistica e educacédo patrimonial, os estudantes evidenciaram a
capacidade de criar produtos audiovisuais, respeitando preocupacdes artisticas
e estéticas. Pretende-se assim que através da aprendizagem sobre patrimonio

material e imaterial, os estudantes sejam criadores-fruidores, capazes de

9 Segundo estratégia definida por Joan Ferrés (1996a)
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interpretar as novas e diferentes construcdes da realidade, mediados pela
cultura visual, como refere Fernando Hernandez (2000).

Os produtos audiovisuais produzidos como objetivo final da unidade
curricular devem revelar as preocupacles artisticas, estéticas e visuais
discutidas ao longo do processo de aprendizagem, mostrando as capacidades

de expresséo e comunicagao visual essenciais.

Recolha de dados

No inicio da investigacao foram realizados inquéritos por questionario com
questdes abertas e fechadas a populacao de estudo, de forma a caracterizar 0s
seus conceitos sobre patriménio, bem como um questionario de caracterizacao
que permitiu identificar o grau de utilizacdo de recursos audiovisuais e
informaticos. Neste sentido, no final do periodo de investigacao no terreno, foi
realizado um segundo inquérito por questionario que permitiria, através do
processo de analise de contetdo e cruzamento de indicadores, aferir mudancas
de discurso da populacédo estudada. Infelizmente, os dados do segundo inquérito
recolhido perderam-se, devido a um ficheiro informéatico corrompido e a
impossibilidade de extrair novos dados, pois o processo de recolha foi
exclusivamente em base digital.

Consideramos, para o efeito desta investigacao, que existe a necessidade
e pertinéncia cientifica para o investigador de melhorar a sua agdo enquanto
professor, uma premissa essencial na investigacdo-acao enquanto instrumento
utilizado por professores na obtencao de resultados vélidos (M. I. Silva, 1996 pp.

51-52). Stake (2009), no seu estudo sobre métodos de investigacdo com estudos
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de caso, também defende varios papéis a desempenhar pelo investigador, entre
0s quais o de observador participante, ou investigador como professor. Para

Stake, cabe ao investigador definir “...até que ponto deve participar
pessoalmente na atividade do caso.” (2009, p. 118). A observagé&o participante
permite ao investigador, particularmente em estudos de caso, testar as hipéteses
do seu estudo recorrendo ao desenvolvimento de ac¢des/situagcées que de outra
forma néo existiriam (Vianna, 2007, p. 50). Diversas técnicas e métodos podem
suportar o papel do investigador-participante no decurso da investigacao, desde
o recurso a recolha de dados quantitativos a recolha de dados qualitativos pela
observacdo do investigador. Uma das formas, definidas por Albano Estrela
(1994) como a técnica de incidentes criticos, reduz a margem de subjetividade
gue muitas vezes se verifica em observadores, permitindo ao investigador
manter, no limite do possivel, a sua imparcialidade e objetividade. Nao obstante,
em todos os autores estudados, verificamos a preocupacédo em recolher os
dados de forma rigorosa e imparcial, de forma a manter a fiabilidade da
investigacao, inclusive pela triangulacdo de dados recolhidos por multiplas fontes
de dados, validando desta forma as informagdes recolhidas (Vianna, 2007, p.
63).

Definimos assim varios instrumentos de recolha de dados, tentando
construi-los e aplica-los da forma mais rigorosa possivel. Desta forma, a
utilizacao de diversas fontes de dados e a sua triangulacéo permite-nos verificar
“se 0 fendbmeno ou caso se mantém inalterado noutros momentos, noutros
espacgos ou a medida que as pessoas interagem de forma diferente” (Stake,
2009, p. 126). Consideramos entdo adequada a utilizagdo de instrumentos e

metodologias qualitativas e quantitativas, pois “as abordagens de investigacéo,
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quantitativa e qualitativa, devem ser vistas como técnicas complementares”
(Bento, 2012, p. 42), reforgando a fiabilidade da investigacao, pois como referem
Coutinho e Chaves, “estudos de caso existem em que se combinam com toda a

legitimidade métodos quantitativos e qualitativos” (2002, p. 225).

Teste de diagnéstico de expressdo e

comunicacéao visual

Pretendeu-se com este inquérito por questionario (apéndice Al) identificar
a capacidade de expressdo e comunicacéo visual do grupo de estudo envolvido
na investigacdo de doutoramento. Foram construidos cinco instrumentos de
afericdo com base na revisdo de literatura efetuada®, um estritamente visual e
quatro suportados por elementos audiovisuais, a aplicar pré e pos
desenvolvimento do processo e estratégia de ensino e aprendizagem proposta
pelo investigador.

Os cinco instrumentos de afericdo e 0s seus objetivos séo:

Seccdo | — Nesta seccao pretendeu-se aferir as capacidades dos inquiridos
no ambito da expressdo e comunicacdo visual, com base em exercicios
recorrendo a imagens fixas, abordando os elementos da linguagem visual e as
estratégias de composicdo visual, dividido em oito exercicios distintos.
Consideramos que as imagens aplicadas nestes exercicios abordam

caracteristicas especificas dos elementos visuais, relacionando-se entre si,

91 Os autores consultados foram, entre outros: Donis Dondis (2000), Rocha de
Sousa (s.d. , 1992), Rudolph Arnheim (1980, 1989), Terence Marner (1999),
Roldan Ramirez (2003), Maeso Rubio (2005), Bruce Tuckman (2000), Joan
Ferrés (1996, 2007), Tian Xia (2010).
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compondo um todo. Desta forma, a abordagem incide inicialmente na

composicao e no “...modo de colocar em campo o0s elementos visuais
formadores de cada plano.” (Rocha de Sousa, 1992, p. 79). Sao assim colocadas
a consideracdo diversas imagens optativas em cada subseccdo, das quais o
inquirido deve optar por apenas uma e justificar a sua escolha.

Subseccao A — relagédo ponto, plano e peso, assumindo que a figura
colocada ao centro do plano possui menor peso que nas restantes areas. De
acordo com Rocha de Sousa (1992, p. 83) o facto de escrevermos da esquerda
para a direita, ato que direciona o olhar, também atribui menor peso aos
elementos a esquerda e maior aos colocados a direita.

Subseccao B - relacdo plano, peso e harmonia, dado que o “recurso ao
isolamento de uma figura regista-se com frequéncia ao nivel da tentativa de
acentuar, pelo peso, o significado do elemento destacado e o poder “dramatico”
da sua presenga.” (Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 85). A figura
colocada isolada numa é&rea de tensdo (a direita) é assim equilibrada pelos
elementos opostos, apresentando um minimo de tensé@o (Dondis, 2000, p. 41).

Subseccado C - relacdo plano, linha e equilibrio, pela definicdo de uma
linha de acéo originada pelo olhar da figura, que como linha implicita, de tenséo
(Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 22) necessita de “ar’ na oposi¢cao do
plano, equilibrando a composicao.

Subseccao D - relacéo forma, acentuacéo e nivelamento, pois segundo
Rocha de Sousa (1977) as alteracbes de angulo na captura da imagem sao
“...distor¢des produzidas pela perspetiva que se acertam um pouco com o efeito

da acentuacéo...quando se reforga o significado da imagem...” (p. 67).
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Subseccao E — relagéo plano e centro de interesse, pela “...modelacéo
plastica..” do campo, que segundo Rocha de Sousa (1992, p. 131) é um processo
expressivo proprio. Também Rudolf Arnheim (1957)refere a profundidade de
campo como o meio de distingdo das qualidades do cinema/imagem (p. 53) e a
sua utilizacao “...para realcar a sobreposi¢ao perspectiva dos objectos.” (p. 54).

Subseccdao F —relacao linha, tensdo, harmonia e dindmica, pois segundo
Donis Dondis (2000) a “...linha tem, por sua prépria natureza, uma enorme
energia. Nunca é estatica...” (p. 56). De facto, a linha pode ser conotada com
estabilidade na sua posicao horizontal ou vertical, apesar de mais tensa neste
ultimo caso e instavel na sua posicao obliqua, conotada com movimento, queda
e dinamismo (Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 21).

Subseccao G e H —relacao plano (sugestédo de acédo), forma, dinamica,
acdo e expressdo, pela forma como a acdo descrita é relacionada com a
sugestdo de acdo no plano/imagem. O seu relacionamento adequado com a
escala de planos de acdo ou de expressao permite criar dindmica ritmica no
plano/sequéncia, segundo Terence Marner (1999), contribuindo para o énfase
dramatico.

Nas seguintes seccdes optou-se por colocar duas escalas tipo Likert de
seis valores de igual amplitude, que permitissem aferir duas variaveis: a
percecao do inquirido sobre a qualidade do produto; o grau de agradabilidade do
inquirido perante o produto. Optou-se por definir estas duas variaveis, pois pelo
estudo exploratorio realizado, verificou-se que em algumas situacdes o0s
inquiridos poderiam considerar que o produto é de fraca qualidade mas julgarem,
mesmo assim, que é do seu agrado. Esta situacdo confirmou-se com alguns

dados recolhidos na aplicacdo do teste ao grupo-piloto, descrito mais a frente
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neste relatério. Todas as respostas foram justificadas em questdes abertas, para
posterior analise de conteudo.

Seccdo Il — Nesta seccdo pretendeu-se realizar uma andlise da
sensibilidade estética dos inquiridos aos diversos componentes de expresséao e
comunicacdo audiovisual, através da apresentacdo de um produto audiovisual
com fraca qualidade nos critérios de estabilidade de imagem, nitidez, focagem,
iluminacédo® e composicao.

Seccao Il — Nesta seccdo pretendeu-se realizar uma analise da
sensibilidade estética dos inquiridos aos diversos componentes de expressao e
comunicacdo audiovisual, através da apresentacdo de um produto audiovisual
com relativa qualidade nos critérios de estabilidade de imagem, nitidez, focagem,
iluminacdo, composicdo e fraca qualidade narrativa devido a exagero de
artificios visuais nas transicdes entre planos.

Seccdo IV — Nesta seccdo pretendeu-se realizar uma analise da
sensibilidade estética dos inquiridos aos diversos componentes de expressao e
comunicacdo audiovisual, através da apresentacdo de um produto audiovisual
com relativa qualidade nos critérios de estabilidade de imagem, nitidez, focagem,
iluminacédo, composicao e qualidade narrativa.

Seccédo V - Nesta seccéo pretende-se realizar uma analise da sensibilidade
estética dos inquiridos aos diversos componentes de expressdo e comunicacao
audiovisual, recorrendo a um exemplo de produto audiovisual no qual os varios

elementos narrativos, ritmicos e visuais sao geradores de dinamica e harmonia

92 Os quatro critérios de estabilidade de imagem, nitidez, focagem, iluminacéo

sao definidos por Tian Xia et al (2010) como critérios que evidenciam a falta de
competéncia na manipulagao do equipamento e inexisténcia de preocupacdes
de qualidade.
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visual, pretendendo-se que o inquirido descodifique uma mensagem especifica
no exemplo apresentado.

A grelha de correcéo do teste (ver apéndice A2) foi construida com base
num instrumento de avaliacdo em Artes Visuais do Queensland Studies Authority
(anexo AN1), relacionando com os indicadores propostos por Joan Ferrés (2007)
para a competéncia em comunicacao audiovisual e com o teste aplicado por
Maeso Rubio (2005) na sua investigacdo em educacdo artistica no ensino
secundério na Andaluzia. Pretendeu-se pela aplicacdo da grelha de correcao
aferir niveis de capacidade dos inquiridos, passiveis de ser relacionados com as
andlises dos restantes elementos de recolha de dados, ndo fazendo sentido
assim uma avaliagdo quantitativa das capacidades. Desta forma, compreendem-
se trés patamares de capacidade: ndo compreende, relativo as situacdes em que
o inquirido nao justifica as escolhas e/ou opta pelas op¢des menos adequadas;
compreende, nos casos em gue o inquirido opta pelas opcdes adequadas mas
nao possui a capacidade para as justificar; compreende e evidencia, relativo aos
casos em que o inquirido opta pelas opc¢des e justifica essas opc¢des de forma
conhecedora e apropriada. Para cada um destes patamares sao aferidos os
indicadores ja definidos e apresentados anteriormente pelo investigador, a ter
em conta em cada uma das respostas/secc¢des, de forma a tornar a correcao o
mais objetiva possivel.

Na aplicacdo do teste ao grupo de estudo, o investigador disponibilizou o
teste em suporte eletronico editavel e todos os recursos audiovisuais estavam
em computadores, para visualizacdo individual e controlada do grupo de

inquiridos.
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N&o pretendemos realizar uma afericdo quantitativa mas sim qualitativa das
capacidades, baseada nos resultados do teste e triangulada com produtos

audiovisuais realizados pelos individuos antes e apés o periodo de estudo.

Validacao do teste de diagndstico

O teste de diagnaéstico foi submetido a validacéo por parte de um painel de
juizes, cujas areas cientificas se situam na esfera da educacédo artistica, da
comunicacdo visual, da producdo audiovisual e da avaliacdo. De forma a
submeter o teste a avaliagdo, foi enviado via comunicagdo eletronica um
documento explicativo do pretendido, bem como uma versao proviséria do teste
para visualizagdo (ver apéndice A3). Todos os elementos videograficos
constantes do teste foram disponibilizados aos juizes via suporte eletrénico
assincrono, numa conta criada para o efeito no servidor on-line Youtube. A
validacdo do conteudo do teste e da respetiva grelha de diagnéstico foi realizada
com base numa grelha de avaliacdo também fornecida via comunicacao
eletronica (ver apéndice A4). A escala utilizada para a avaliacdo foi uma escala
tipo Likert de seis valores de igual amplitude, com o propésito de evitar a
tendéncia central, que revelasse o grau de adequacéo dos elementos avaliados.
Foi também solicitado aos juizes que comentassem cada um dos elementos
avaliados com as observacdes que considerassem pertinentes, tendo estes
dados qualitativos sido posteriormente considerados na formulacdo da verséo
final do teste. Dos dados quantitativos analisados da avaliagdo dos juizes
depreendemos uma adequacdao significativamente positiva tanto dos contetudos
do teste como da sua grelha de correcéo (ver tabela 4). No entanto, a analise de

conteudo das observacgdes fornecidas indicavam alguns elementos a melhorar,
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tanto nos conteudos do teste como na grelha de corre¢do. Um indicador comum

na analise de conteldos dos comentarios dos juizes foi o verbo utilizado nas

perguntas iniciais de cada sec¢do e subsecc¢ao, o “gosto”. A subjetividade e

amplitude da analise que os inquiridos poderiam realizar em funcdo deste

parametro poderiam enviesar os dados recolhidos. As imagens utilizadas na

Seccdo |, subsecgcbes D e F, foram também identificadas como contendo

demasiadas variaveis em funcdo da andlise pretendida, tais como fundos

Avaliacdo Teste 12 Fase

Seccéo

SECCAO |

SECCAO I

SECCAO I

SECCAO IV

SECCAO V

Subseccao

Tabela 4 - Avaliacdo de Juizes 12 fase

Média de
concordancia

A

5

5

Avaliacdo Grelha de Correcdo 12 Fase

Seccgao

SECCAO |

SECCAO I

SECCAO I

SECCAO IV

SECCAO V

Subseccédo

Média de

concordancia

A

5

5

diferentes, elementos de textura e forma. A sequéncia de imagens utilizadas nas

subseccoes G e H foram categorizadas como de dificil relacdo com as

descricOes das acdes, 0 que poderia inviabilizar estes dados.
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Relativamente a grelha de correg¢édo, foram indicados alguns detalhes,
principalmente nas subsecg¢bes G e H, relativamente a construcdo frasica e
adequacao dos elementos que se pretendiam analisar e verificar. A escala de
avaliagao foi também alvo de melhoria, substituindo o indicador “identificar” pelo
indicador “evidenciar”, pois pretendia-se nesse patamar a correta justificagéo, no
discurso do inquirido, dos elementos a avaliar.

O teste de diagnodstico foi simultaneamente alvo de aplicagdo a um grupo-
piloto constituido por seis elementos, estudantes de formacéao inicial no mesmo
contexto, pois como refere Bruce Tuckman (2000), na construcdo de
instrumentos de recolha de dados é “...desejavel fazer um teste-piloto sobre o
questionario e revé-lo com base nos resultados desse teste...”(p. 310). A
aplicacé@o do teste-piloto forneceu dados importantes, sobretudo a analise das
respostas e das notas de observacédo do investigador e comentarios registados

do grupo-piloto, “...para determinar se os itens sdo de dificuldade e
discriminabilidade satisfatorias.” (op.cit., p. 300). Da analise realizada foram
identificados os seguintes indicadores:

- Na subseccéo B, foi identificada a variavel da altura das figuras humanas
e das expressdes diferentes em cada uma das imagens, que poderiam
condicionar a escolha;

- Na subseccado E a variacdo de escala do enquadramento, apesar de
minima, também influenciou a escolha;

- Na subsecc¢éo D, o fundo diferente, de cor verde, na imagem de angulo

picado, influenciou a escolha da imagem, direcionando todos os elementos do

grupo-piloto para esta escolha;
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- Na subseccéao F a textura dos ramos escolhidos e a existéncia ou néo de
nuvens no plano influenciou a escolha;

- Nas subseccdes G e H denotou-se, pelos indicadores, dificuldades na
correspondéncia entre escolhas, devido a falta de relag@o entre as imagens e a
acao descrita,

- Na secgéao V, as respostas foram influenciadas pelo facto de esta ser a
dltima questdo, levando o grupo-piloto a analisar o video em funcdo dos
parametros colocados nas questdes anteriores. E de salientar que algumas
respostas confirmaram as expetativas do investigador relativamente a utilizacao
das duas escalas e varidveis distintas, de qualidade e de agradabilidade.
Verificou-se baixa classificacdo de qualidade nos primeiros dois exemplos, mas
para alguns inquiridos, esse facto ndo diminui a agradabilidade do produto,
justificando pelo facto de apreciarem o conteddo dos produtos (criancas a
brincarem, numa narrativa simples mas “enternecedora”).

O cruzamento dos dados obtidos entre o painel de juizes e o grupo-piloto
permitiu melhorar o teste diagnéstico, adequando algumas imagens e
contextualizando as questdes e a grelha de correcéo (ver apéndice Al), que foi
posteriormente submetido a nova validacdo por parte de um painel de juizes
mais restrito. Os resultados dessa validacdo (ver tabela 5) revelam que o
instrumento se encontrava significativamente adequado, tendo a generalidade

dos itens melhorado a sua avaliagao.
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Tabela 5 - Avaliacao de juizes 22 fase

Avaliagdo Teste 22 Fase

Avaliacéo Grelha de Correcao 22 Fase

" - Média de - Média de
Sec¢ao Subsecgdo Secgao Subsecgio
avaliagdo avaliagdo
A 6 A 5
B 6 B 5
C 6 C 5
D 5 D 5
SECCAO | SECCAO |
E 5 E 5
F 6 F 6
G 6 G 6
H 6 H 6
SECCAO Il 6 SECCAO Il 6
SECCAO IlI 6 SECCAO Il 6
SECGAO IV 6 SECGCAO IV 6
SECCAO V 6 SECCAO V 6

No apéndice A5 podemos observar a operacionaliza¢do dos critérios de
avaliacdo dos questionarios de diagndéstico, em comparacdo com a versao

inicial.

Observacao participante, notas de campo e

registos videograficos das aulas

Outra das técnicas de recolha de dados utilizada foram as notas de
campo. Estas permitiriam descrever as ideias ou mudancas que fossem surgindo

e elaborar reflexdes e avaliacfes ao longo de todo o processo.
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De acordo com Bogdan e Biklen (1994) as notas de campo sdo o “relato
escrito daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da
recolha e reflecte sobre os dados de um estudo qualitativo” (p.150). Tem como
objetivo melhorar a qualidade escrita, face aos registos espontaneos realizados
de forma continua e sisteméatica, de forma ponderada e refletida. O investigador-
participante deve preocupar-se no decorrer da investigacdo em registar o que
acontece no grupo de estudo (atitudes e discursos, comportamentos, liderancas,
ideias emergentes) bem como a forma como os elementos se relacionam entre
si (Vianna, 2007, pp. 56-57).

No decorrer das aulas foram no entanto encontrados alguns problemas
pelo investigador, na conjugacdo entre o papel de observador, investigador e
docente do caso a ser investigado. Pelas carateristicas proprias da estratégia de
ensino aprendizagem implementada, as sessdes foram sempre muito dindmicas
e trabalhosas, muitas vezes ocorrendo fora do espaco letivo de sala de aula,
fosse em situacdo de estudio de producao video ou espaco exterior do campus
politécnico. Mesmo as aulas em espaco letivo de sala, muitas vezes, implicaram
um esforco de acompanhamento dos exercicios praticos dos
estudantes/participantes, o que dificultou o registo de notas de campo sobre as
observacdes realizadas. Este método de recolha de dados seria complementado
e reforcado pelo registo videografico das aulas. Desta forma, algumas limitacdes
inerentes a observacéao-participante, como o caso do pouco distanciamento do
investigador ou a incapacidade de registar imediatamente o0s incidentes
observados, poderiam ser superadas. De facto, como afirma Andrew Noyes, o

“

registo videografico permite que “...as analises podem ser mais extensas e

complexas (...) permite andlises colaborativas por muitos observadores e isto
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pode inclusive decorrer pela internet.”2 (2008, p. 134). Também Heraldo Vianna
(2007) considera que a gravacao das sessdes pode ser positiva, pois permite
“...registrar a interac¢cdo dos sujeitos ou dos grupos formados.” (p. 62), nédo
descurando que para uma adequada analise dos dados, o observador deve ser
experiente.

Infelizmente, verificou-se que o registo videografico das aulas, passivel de
ser realizado exclusivamente nas sessfes em espaco letivo de sala, era
manifestamente reduzido em relacdo ao numero de sessfes realizadas e em
muitas das situacdes, ininteligivel pela qualidade do audio e a dindmica normal
de um grupo em exercicios praticos.

Restaram assim alguns apontamentos que 0 observador conseguiu
registar no seu “diario de campo”, no final de algumas sessdes e seguindo os
conceitos de “incidentes criticos” de Albano Estrela, salvaguardando desta forma

alguns apontamentos sobre atitudes dos participantes.

Participacdo em forum de discusséo on-line

A possibilidade de continuar a discussao iniciada presencialmente em sala
de aula, ou iniciar novas discussoes, utilizando para tal um ambiente virtual de
aprendizagem suportado por uma plataforma Moodle, € uma metodologia
inserida num contexto de b-learning. Esta forma de discutir temas e conteudos

relacionados com as atividades curriculares revelou-se assim pertinente, pois

93 “ _.analyses can be more extensive and complex (...)they allow for
collaborative analyses by many “observers” and this can even occur on the
internet.” (Noyes, 2008, p. 134)
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permite ao professor/investigador realizar fora dos espaco letivo de sala de aula
um reforco do trabalho realizado. Nesse sentido, a plataforma Moodle foi mais
do que um repositorio de conteudos, foi também um dinamizador de discussdes
e partilhas.

Infelizmente, devido ao facto do investigador nao ter retirado os dados da
plataforma ao longo do processo de investigagcdo, confiante que poderia
descarregar todo o conteudo em bloco no final, todos os dados perderam-se
numa migracdo de plataforma realizada pelos servigcos informaticos

responsaveis.

Produtos audiovisuais individuais

Foram pedidos trés produtos audiovisuais ao grupo de estudo, que
permitissem nao so aferir capacidades de expressao e comunicacao audiovisual,
como aferir o processo e progresso de aprendizagem.

Nesse sentido, foi pedido aos estudantes que realizassem no inicio e no
final do processo de investigacdo e de ensino e aprendizagem, um produto
audiovisual que corresponda aos seguintes parametros:

- Duragao de 60 segundos; com ou sem edicao;

- Todos os planos devem ser capturados pelos estudantes;

- Deve corresponder aos seus critérios de maxima qualidade;

- Deve transmitir uma mensagem;

- Deve ser dindmico e criativo.

Os produtos audiovisuais realizados podem ser visualizados no anexo

AN2. Realcamos que na fase de pré-teste, este produto audiovisual foi solicitado
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e realizado pelos estudantes antes de qualquer sesséo letiva com conteudos
especificos da area de patriménio ou literacia audiovisual, para que nao fossem
inviabilizados os dados recolhidos.

Foi também solicitado um produto audiovisual final, de género
documentario, sobre patrimonio da regido de Setubal (ver anexo AN3). Este
produto serviu como elemento de avaliagdo da unidade curricular e permitiu
simultaneamente ao investigador aferir a aquisicdo de competéncias por parte
dos estudantes. Os critérios para a realizacao deste produto foram:

- Duracdo maxima de 15 minutos, com edicdo e montagem;

- Todos os planos devem ser capturados pelos estudantes e quando tal ndo
acontecer, deve ser identificado por meio de legenda;

- Deve corresponder aos seus critérios de maxima qualidade

- Deve transmitir uma mensagem, respeitando o tema “Patrimonio da regiao
de Setubal”;

- Deve ser dinamico e criativo.

Estes produtos foram alvo de apreciacdo por parte do investigador, com
base nos critérios definidos a priori como identificativos da capacidade de
expressdo e comunicacdo audiovisual (apéndices A6 e A7). Estes critérios sdo
similares aos critérios definidos para a avaliagdo dos questionarios de
diagndstico, para que posteriormente, os dados recolhidos fossem passiveis de
cruzamento com os dados recolhidos pelo teste de diagndstico anteriormente

explicitado.
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Entrevistas

Relativamente a recolha de dados qualitativos, considerdmos desde o inicio
da investigacgao a realizacdo de entrevistas semiestruturadas aos estudantes.
O guiao da entrevista, aferido e validado previamente com a orientadora
de investigacao, consistiu assim nas seguintes questdes:

1- O que consideras ser patriménio?

2- Que patrimoénio podes identificar na tua area de residéncia?

3- E a nivel nacional, que patrimonio identificas?

4- O que podes fazer pelo patriménio?

5- Qual foi o contributo da UC Oficina Audiovisual para os teus
conhecimentos sobre patrimonio?

6- Acerca da metodologia utilizada na UC, quais foram os aspetos mais
positivos?

7- E os aspetos mais negativos?

8- Como é que podes caraterizar um produto audiovisual com qualidade?

Dado que o0s casos eram constituidos por um numero reduzido de
participantes, assumimos a realiza¢ao das entrevistas a todos os intervenientes.
O espaco fisico escolhido para a realizacdo das entrevistas era calmo, sereno e
isolado, para que as entrevistas decorressem sem interrupgoes. Era essencial
gue os participantes se sentissem confortaveis e motivados para partilharem as
suas opinides. Utilizamos equipamento de gravacdo audio, com a devida
autorizacdo dos participantes, sendo este um recurso basilar na fase de
transcricdo das entrevistas, pois sO 0 investigador e o entrevistado estavam
presentes no espaco da entrevista.

Apés as transcricbes das entrevistas, com base nos registos audio,

iniciamos o processo de codificagdo dos dados recolhidos. Segundo Laurence
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Bardin, o processo de codificacdo de dados em andlise de conteudo significa a
decomposicéao do texto em unidades de significado, a enumeracéo das unidades
de significado e a classificagdo das unidades de significagdo em funcdo do
sistema de categorias estabelecido (1977, p. 103). Para tal, foram realizadas
vérias leituras das entrevistas em texto, que originaram as categorias
preliminares de codificacdo, utilizando ndo s6 cdédigos interpretativos, mas
também identificativos das ideias gerais iniciais sobre o tema da problematica e
dos objetivos da investigacao. Pela primeira organizagéo dos dados recolhidos,
baseada em categorias pré estabelecidas, definimos as subcategorias e
indicadores, expressivos em funcdo das referéncias realizadas pelos
entrevistados. Procuramos uma harmonia entre a definicdo prévia de categorias
de analise e a definicAo a posteriori de categorias durante o processo de
codificacdo, como sugere Jorge Vala (1986).

A analise final foi realizada segundo trés areas distintas, divididas em
categorias e subcategorias.

Na tabela 6 podemos verificar as duas categorias inicialmente definidas
pelo investigador, sobre a identificacdo e definicao de patriménio. No decorrer
da andlise, considerdmos adequada a criacdo de uma terceira categoria na area
da defesa do patrimoénio, em funcdo dos discursos analisados. Com base nas
subcategorias Definicdo de Patriménio e Identificacdo de Patriménio, poderemos
assim responder ao objetivo de investigacao identificar o conceito de patrimonio
dos estudantes de formacao inicial em promocado artistica e patrimonial, do
ensino superior politécnico, bem como entender que contributo o processo de
ensino aprendizagem desempenhou nas suas concegbes de defesa do

patrimonio.
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Tabela 6 - Codificac&o area de Patriménio

Area Categoria Subcategoria
Historia
Defini¢céo de Patriménio Cultura
Memodria e Identidade
Natural
Patrimonio Identificagdo de Patriménio Cultural

Cultural Imaterial

Estratégias de defesa do Patrimonio

Divulgacéo

Registo

Educacéo Patrimonial

Considerdmos que o objetivo compreender como a producdo audiovisual

realizada pelos estudantes, em contexto de unidade curricular, contribui para o

desenvolvimento da sua capacidade de expressdo e comunicacao visual, ndo

poderia ser concretizado apenas pela observacdo e analise dos produtos

audiovisuais, pelo que entendemos definir a entrevista de acordo com essa area

de andlise.
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Assim, podemos verificar pela tabela 7 que foram definidas duas categorias
essenciais para a compreensao do processo por parte dos estudantes e 0s seus
aspetos facilitadores ou inibidores, através dos seus Aspetos Positivos e Aspetos
Negativos.

Tabela 7 - Codificagcéo area de Estratégia de Ensino Aprendizagem

Area Categoria Subcategoria

Conhecimentos Técnicos

Trabalho Prético
Aspetos Positivos

Experimentagdo Pratica

Estratégia ensino e
Acompanhada

aprendizagem

Tempo Letivo

Aspetos Negativos Equipamento Disponivel

Experiéncia Prévia

Relativamente ao objetivo identificar as capacidades de expressao e
comunicacao visual de estudantes de formacao inicial em promocéo artistica e
patrimonial do ensino superior politécnico, foram definidas as subcategorias de
Indicadores de Qualidade e Concecdes de Qualidade e Agradabilidade. No
entanto, no decorrer do processo de analise, consideramos que os discursos
realizados pelos entrevistados seriam adequadamente categorizados apenas na
primeira subcategoria, como podemos verificar pela tabela 8.

O culminar do processo de analise pode ser verificado nas tabelas
preenchidas com as areas, categorias, subcategorias e indicadores de referéncia

dos discursos, apresentadas no apéndice AS8.
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Tabela 8 - Codificacdo area de Produto Audiovisual

Area

Categoria

Subcategoria

Produto Audiovisual

Indicadores de Qualidade

Contelido

lluminacao

Audio

Enquadramento

Estabilidade

Nitidez

Montagem

Consideramos assim que, apesar dos percalcos informaticos existentes no

decurso desta investigacao, foi possivel recolher um conjunto significativo de

dados que permitram uma analise objetiva em funcdo da investigacao

desenvolvida.
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V - Metodologia de Intervencao

O investigador assumiu também o papel de docente da unidade curricular
onde foi realizada a investigacdo. A unidade curricular, designada como Oficina
Audiovisual, é parte integrante obrigatdria do plano curricular da formacéo inicial
de 1° Ciclo do Ensino Superior Politécnico do curso de Promocéo Artistica e
Patrimoénio, desenvolvida numa unidade organica®® de ensino superior de
educacao.

O curso de 1° ciclo designa-se como Promocéo Artistica e Patrimonio e
centra-se nas questbes do Patrimonio em articulagdo com as vertentes da
construgdo das memorias sociais e do estimulo de sensibilidades culturais, quer
a um nivel regional e nacional como internacional. Pretende-se fazer a formacao
adequada de especialistas, tanto de investigadores como de peritos operativos

no terreno, em preservacgao e promocao do patriménio.

94 Designacéo de escola de ensino superior inserida num Instituto Politécnico.
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A unidade curricular decorreu no segundo semestre do ano letivo de
2010/2011, no periodo de vinte e dois de fevereiro a dezoito de junho, e no
primeiro semestre do ano letivo de 2011/2012, no periodo de vinte e dois de
setembro a treze de janeiro, num espaco fisico designado como Sala Multimédia,
devidamente equipado com material informético e audiovisual. Ambos os
momentos decorreram em quinze sessfes, mantendo as mesmas
caracteristicas, como verificaremos a seguir.

De acordo com o modelo curricular de ensino superior aprovado pelo
Ministério das Ciéncias, Tecnologias e Ensino Superior, a unidade curricular tem
uma dimensao curricular de cinco European Credit Transfer and Accumulation
System, o que se reverte em 135 horas curriculares, das quais 60 s&o horas de
contacto com o docente e 75 de trabalho autbnomo do estudante.

No plano desta unidade curricular®® (apéndice A9) sdo indicadas
competéncias a desenvolver, devendo o estudante assim demonstrar no final do
ciclo da unidade curricular que:

- Revela conhecimentos basicos nas varias é&reas do
conhecimento social, cientifico, artistico e tecnologico.

- Conhece e utiliza de forma adequada os diferentes meios de
comunicacao e informacgao.

- Revela autonomia na abordagem e na resolucdo de
problemas.

- Comunica e interage com os outros promovendo ambientes

de trabalho produtivos.

9 Programa curricular da Unidade Curricular “Oficina Audiovisual, do 1° ano, 2°
semestre, do Curso de 1° Ciclo de Promocéao Artistica e Patrimonio.
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- Conhece o papel dos materiais e tecnologias no universo
alargado da producdo em artes visuais e utiliza-os de forma
adequada no processo criativo.

- Reconhece e carateriza as formas de expressao dos
diferentes meios de Comunicacao Social.

- Identifica principios de organizagdo e expressao audiovisual.

- Revela conhecimentos béasicos da forma e linguagem visual.

- Desenvolve projectos audiovisuais no dominio das artes e do
patrimoénio.

Pretende-se assim que o estudante desenvolva um trabalho progressivo no
curriculo da unidade, delineado por estratégias construidas tendo como
referéncia o papel motivador do “video processo” indicado por Joan Ferrés, numa
metodologia de ensino-aprendizagem ativa, construtivista e de experiéncia
pratica, pois “...no uso didactico do video o mais importante deve ser o processo
em si.” (1996a, p. 40). As estratégias englobam desta forma producfes
audiovisuais individuais e inseridas em projetos globais de turma, sobre a
tematica do patrimonio, referentes ao contexto social, cultural e geografico na
unidade organica (Setubal), de acordo também com a formacdao inicial onde a
unidade pertence.

A unidade curricular decorre em blended-Learning, um modelo de
ensino/aprendizagem presencial e misto, que assenta numa comunicacéo
através da Internet e recorre as TIC para esse efeito. Dada a sua origem é
bastante similar ao e-Learning, mas mais versatil e abrangente. Legoinha, Pais
e Fernandes (2006) afirmam mesmo que o b-Learning vem responder aos

requisitos do Projeto de Bolonha e a necessidade de mudanca de paradigma de
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ensino para esse efeito. A responsabilizacdo do aluno em realizar parte do seu
percurso de aprendizagem fora do espaco fisico de sala de aula e a possibilidade
de orientar/tutorar alunos em contexto virtual vem direcionar os professores para
adotarem um modelo que “...facilita a interac¢céo professor—aluno bem como a
apresentacao, entrega e correccao de trabalhos em ambiente de sala de aula
virtual (disponivel em qualquer momento, e potencialmente em qualquer local,
através da internet)” (op.cit., p.2).

Os contetdos abordados reportam-se a esfera dos audiovisuais
especificamente e num espectro mais amplo ao patriménio, de acordo com o
plano curricular da turma, visto que o patriménio € abordado especificamente
noutras unidades curriculares.

As atividades curriculares decorreram em quatro fases principais, durante
quinze sessdes letivas semanais, delineadas com o propésito de existir uma
aprendizagem significativa com base em experimentacao pratica.

Assim a primeira fase englobou a contextualizacao tedrica dos conteudos
abordados, envolvendo a literacia visual, a linguagem audiovisual e o patrimonio
natural, cultural e imaterial. Esta fase decorreu em trés sessdes de quatro horas
cada:

1° Sesséo: apresentacdo entre grupo, apresentacdo e discussdo do
programa da uc, discussdo dos momentos e elementos de avaliacdo. Nesta
sessdo foi explicado o processo de investigacdo, recolhidas as devidas
autorizacdes para recolha de dados para investigacao, preenchidos os inquéritos
pré teste bem como o pré teste diagnostico de expressdo e comunicacao
audiovisual, foi solicitado o desenvolvimento do produto audiovisual pré teste a

entregar na sessdo seguinte;
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22 Sesséao: foi recolhido o produto audiovisual pré teste, abordaram-se os
conceitos de patriménio segundo a Unesco (Natural, Cultural, Cultural Imaterial
e Diversidade Cultural)®® bem como o conceito de patrimonializacdo da memoria,
com recurso a material de apoio em projecdo eletronica (apresentacdo em
formato Prezi®’, apéndice Al0), tendo ainda sido discutidas questdes como
cultura, ou culturas, e a apropriagdo e inclusdo dessas e nessas culturas
principalmente pelas camadas mais jovens. Nesse sentido, recordamos a
afirmacgéo de Vitor Jorge, quando afirma sobre as diversas culturas existentes
(e.g. alta cultura, cultura popular, cultura de massas) “nao ha ninguém, nenhuma
instancia ultima, nenhum tribunal da razéo estética, que nos diga, do exterior da
prépria “cultura”, quem a priori € que esta dentro, ou quem € que esta fora da
“cultura” (2000, p. 39);

32 Sesséo: foi abordado e discutido o tema Linguagem Audiovisual, com
recurso a material de apoio em projecdo eletronica (apresentacdo em formato
powerpoint, ver apéndice All).

Durante a segunda fase desenrolou-se a exemplificacdo e
experimentacdo pratica, abordando simultaneamente os contetddos de
linguagem audiovisual, literacia visual e técnicas e tecnologia audiovisual.
Durante esta fase, os estudantes/grupo de estudo realizaram produtos de apoio
(videos processo com funcdo metalinguistica)®® dos conteldos tratados na

unidade curricular. Desta forma, com o apoio do docente, experimentaram as

9 Segundo (Unesco, 1972, 2003, 2005)

97 Disponivel via
http://prezi.com/lgdsezqwit9t/?utm_campaign=share&utm_medium=copy&rc=ex
Oshare

98 Estes videos pedagdgicos, sendo construidos pelos préprios estudantes,
enquadram-se na definicdo de video processo, estratégia que orienta a
intervencao deste projeto.
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técnicas e tecnologias tratadas, realizando videos exemplificativos das questdes
tratadas em aula, permitindo o desenvolvimento de competéncias, praticando o
desenvolvimento de um projeto de producdo audiovisual, pois como indica
Ferrés, utilizar “a imagem em movimento para fazer um discurso a respeito da
linguagem audiovisual”’ facilita “a aprendizagem dessa forma de expressao”
(1996a p. 59). Ao longo de todo este processo esteve sempre presente a literacia
visual, seja nas preocupacbes com a forma/imagem (composicao,
enquadramento, peso visual, cor, etc) como com o conteddo/mensagem do
produto, que os estudantes devem saber codificar e descodificar. Esta fase
decorreu em sete sessdes de quatro horas cada, de forma progressiva pois “em
uma primeira fase, o objectivo pode consistir no dominio do cédigo da expresséao
audiovisual” e posteriormente, “0 objectivo sera aprender a se expressar
adaptando-se as diversas fungdes comunicativas” (op.cit., p.60).

42 Sessdo: abordou-se a fotografia como precursora do video, a imagem
fixa como elemento componente da imagem em movimento; foram mostrados e
utilizados em grupo diversos equipamentos fotogréaficos, exemplificativos de trés
tipos de camara fotografica, compacta, hibrida e reflex; foram abordados e
exemplificados os conceitos de sensibilidade 1SO, a relagéo entre obturador e
diafragma, balanco de brancos e profundidade de campo. Realizaram-se
experiéncias em pequenos grupos de captura de imagens em diversos contextos
e com diferentes tipos de iluminagao.

52 Sessdo: foram analisados e discutidos em grupo os produtos
audiovisuais individuais (pré teste) realizados anteriormente; foram abordados

os formatos, definicbes de broadcasting e sistemas de producg&o audiovisual.
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62 Sessdo: realizacdo de videos de apoio®® pelos estudantes e docente,
gravacao de planos quanto a escala do plano (apéndice Al2) e quanto ao
movimento (apéndice A13), com posterior visionamento das gravacdes, analise
e discussdo em grupo. Iniciou-se nesta sessdo a discussdo, com recurso a
pratica, das questdes abordadas na sesséo teodrica. Nesse sentido, recordamos
a escala de planos estudada (j& exposta no subcapitulo Elementos Visuais) e
foram referidas, a medida que o0s exercicios decorriam, algumas das
preocupacdes a serem ponderadas no momento da captagcéo do plano. Quanto
ao exercicio de escala de planos, além da relagdo grandeza-ag&o que o plano

representa, devemos também ter em consideracdo que ndo deve cortar-se a

Figura 11 - Frames de videos de apoio sobre plano-movimento

figura humana pelas suas articulagdes.

Enquadramentos que cortem pelo pescoco, cotovelos, cintura, joelhos ou
tornozelos darédo azo a leituras erradas de imagem por parte do espectador,
desviando-o da narrativa apresentada. Também quanto ao movimento, Rocha
de Sousa alerta-nos que o encadeamento de uma panoramica com outro plano,

principalmente se outra panoramica, deve ser realizado por um encadeado

99 Todos os videos de apoio realizados nas sessdes foram disponibilizados nos
espacos criados para o efeito na plataforma Moodle, para visionamento por
parte dos estudantes sempre que considerassem necessario.
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fundido dos planos, e nédo por corte simples, de forma a harmonizar a passagem
(1992, p. 190).

Os primeiros exercicios foram exemplificados pelo docente e
posteriormente realizados pelos estudantes, em dinamica de grupos. Terminou-
se a sessdo com a visualizagdo dos planos gravados e analise dos mesmos, dos
quais podemos observar duas imagens exemplificativas na figura 11, retiradas
dos videos realizados pelos estudantes.

72 Sessdo: realizacdo de videos de apoio pelos estudantes e docente,
gravacgao de planos quanto a angulo de vista e quanto a ponto de vista (apéndice
Al14) com posterior visionamento das gravacoes, analise e discussdo em grupo.
Além das questdes jA abordadas no subcapitulo Elementos Visuais, foram
reforcadas as questbes do enquadramento no plano, as estratégias de
composicdo visual que poderiam adotar, os pesos, tensbes, espacos de
respiracdo dos personagens enquadrados.

Os exercicios foram realizados pelos estudantes, em dindmica de grupos.
Terminou-se a sessdo com a visualizacao dos planos gravados e analise dos
mesmos, dos quais podemos observar duas imagens exemplificativas na figura

12, retiradas dos videos realizados pelos estudantes.

o~
£

angulo picado

Figura 12 - Frames de video de apoio plano-ponto e angulo de vista
82 Sessdo: realizacdo de videos de apoio pelos estudantes e docente,
gravacao de planos quanto a continuidade (apéndice A15), regras de 30 e 180
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graus e sua aplicacdo, com posterior visionamento das gravacdes, andlise e
discussao em grupo.

Relativamente ao video de apoio sobre continuidade, solicitAmos aso
estudantes que elaborassem um rascunho de uma histéria, dividida por planos,
que ficcionasse uma acao e permitisse a sua gravagao em aula. Desta forma, os
estudantes realizaram (conceberam e capturaram) os planos exibidos numa
sequéncia, permitindo uma relagdo mais proxima com o conceito de
continuidade e acado de montagem.

No exercicio sobre a regra dos 180 graus, estabeleceu-se um dialogo
ficcional entre dois personagens, onde o eixo de acao é definido pela direcdo do

seu olhar (figura 13). Estando os dois personagens a olhar um para o outro,

$%
(N Lz

Figura 13 - Esquema correto de regra de 180 graus

interessava ao estudante/realizador demonstrar ao espectador a acao ou

expressdo de cada personagem durante o decorrer da cena. Para tal,
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respeitando a regra dos 180 graus, a camara nunca deveria ultrapassar o eixo
de acao e capturar os dois planos (A e B) do mesmo lado.

Capturar em pontos de vista diferentes confunde a percecdo do
espectador e ndo permite uma narrativa percetivel. No exemplo anterior (figura
13), realizado para mostrar o procedimento correto, percebemos que nesta
posicdo as camaras capturaram dois planos (A e B) que conotam o espectador
para um dialogo entre os dois personagens.

No exemplo seguinte (figura 14) a camara B ultrapassou o eixo de acao,
registando o plano da personagem feminina de outro ponto de vista. O resultado

€ confuso para o espetador, pois ficara com a conotagdo de estarem ambos 0s

personagens a olhar na mesma dire¢éo e ndo um para o outro.

Figura 14 - Esquema incorreto regra dos 180 graus
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Existe aqui um evidente corte de racord que pode estragar toda uma cena
ou mesmo uma producédo. Erros deste género sdo evitaveis na gravacado mas
dificilmente remediaveis na pos-producao.

Numa situacdo em que sera necessario por via das circunstancias
ultrapassar o eixo de agéo, devemos intercalar os planos com um plano de corte
(e.g. imagem de uma mao, um pormenor da acao, um plano geral), ou efetuar
um travelling que demonstre visualmente o movimento da camara na passagem

do eixo.

Figura 15 - Planos A e B do esquema regra de 30 graus

Quanto ao exercicio sobre a regra dos 30 graus, argumentou-se que
mudar de plano numa cena deve ser justificado por uma alteracao da informacao
que é disponibilizada ao espectador. Se mantivermos o mesmo nivel de
informacdo, o salto entre planos serd enorme e ird perder-se a atencédo do
publico. As imagens, ao apresentarem uma alteracdo de escala, mas ndo de
angulo ou ponto de vista, tornam a montagem de planos deste género
extremamente complicada.

Utilizar a regra de 30 graus significa alterar significativamente o ponto de
vista, o angulo e portanto a informacdo. Ao mudar o plano devemos variar o
ponto de vista em pelo menos 30 graus da ultima posicdo da camara, em

qualquer direcao.
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Figura 16 - Esquema da regra de 30 graus
No exemplo apresentado nas figuras 15, 16 e 17, percebemos que a
alteracdo consiste no desvio da camara para a esquerda e uma alteracdo de
escala. Permite no entanto criar uma cena mais dindmica e apelativa. Este tipo
de alteracbes de composicdo tem um valor acrescido quando ndo € possivel

movimento nas imagens, pelo dinamismo que acresce a mensagem.

D E

Figura 17 - Planos C, D e E do esquema de regra de 30 graus

92 Sessdo: realizagdo de videos de apoio pelos estudantes e docente,
gravacao de planos quanto a iluminacdo e cor (apéndice Al6), em estudio
(iluminacéo artificial) e exterior (luminacdo natural) com posterior visionamento

das gravacoes, andlise e discussdo em grupo.
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Nesta sessao foram reforcados os conceitos de iluminacéo, exposicao e
uma correta medicao da temperatura de cor. No caso dos estudantes, que terdo
de realizar um trabalho final de género documental, envolvendo na generalidade
dos casos entrevistas, tentamos transmitir a ideia que “poucos elementos podem
acrescentar tanto valor ao vosso documentario como uma boa iluminagao” (Artis,
2007, p. 102). Claro que neste exagero residia a mensagem que um elemento
facilmente controlavel tecnicamente poderia ser utilizado para reforgar o
contetdo que tentavam transmitir.

Consoante a luz que ilumina os brancos de uma imagem, assim podemos
medir o tom de branco existente. A temperatura € medida em graus Kelvin, e
pode ser simplificada da seguinte forma: luz do dia equivale a 5600 K°; luz de
tungsténio equivale a 3200 K°. Isto sera o0 mesmo que dizer que, ao contrario
do que a nossa visdo nos da a entender, o branco varia de tom conforme a luz
gue nele incide. O nosso olhar, inteligentemente, equilibra o branco para que nos
pareca constante. A cAmara por sua vez deve ter uma indicacdo de onde esta a
gravar e em que condi¢cdes. Uma luz solar tem propriedades mais azuladas e
frias, ao contrario de uma luz artificial, que é mais alaranjada e quente.

Todas as camaras digitais tém pelo menos trés opc¢des para o equilibrio
dos brancos, variando os seus simbolos em menu de modelo para modelo. No
essencial, permitem definir automaticamente o equilibrio de brancos, para que
seja a camara a decidir se esta a gravar em interiores ou exteriores. Podemos
também selecionar manualmente a opcéao de exterior (luz solar) ou interior (luz
artificial). Se trocarmos os equilibrios (e.g. gravar em exterior com equilibrio para

interior) iremos capturar imagens com brancos “azuis” e portanto sem qualidade.
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Podemos e devemos, sempre que possivel, equilibrar o branco
manualmente. Desse modo, focando uma folha branca de papel ou algo branco
onde reflita a luz da nossa cena, selecionamos o equilibrio manual e a camara
estara equilibrada para aquele momento. E de evitar capturar imagens com o
balanco de brancos automatico, e devemos sempre balancear entre cada
mudanca de plano.

A vantagem das camaras digitais e o seu visor LCD é a de podermos
verificar in loco as condicdes e qualidade da captura que esta a ser realizada.

Quanto mais e melhor iluminado estiver um plano menos problemas irao
ocorrer na pés-producédo, dado que menos luz significa menos qualidade. Se
em determinados projetos apenas poderemos contar com um foco de luz mével,
aplicado na sapata da camara digital (e.g. reportagem ou documentarismo),

noutras situacbes poderemos ter mais preocupacdes e cuidados com a

Figura 18 - Foco luz principal (esquerda) Foco de luz principal e enchimento (direita)
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iluminacdo. Nesse sentido, foram realizados 0s exercicios que originaram 0s
videos de apoio, com base em iluminagéo artificial e iluminacéo natural.

No exemplo da figura 18 temos no lado esquerdo uma personagem
iluminada por apenas uma fonte de luz, designada como luz principal. Neste
caso, a figura feminina ficou com sombras muito carregadas no lado esquerdo
da sua face, dado que a luz principal esta colocada no lado direito da camara,
ou seja, no sentido da direcado do olhar da personagem. No exemplo do lado
direito podemos observar que j4 nao existem sombras tdo carregadas e surgiram
pormenores de cabelo e pele. Isto foi conseguido recorrendo a uma luz de
enchimento, que pode ser uma fonte de luz secundéria, mais fraca ou difusa,

ou apenas a utilizacdo de um refletor que dirija a luz principal naquele sentido.

A A 1 T TR ‘WV&
i

Figura 19 - Luz principal, enchimento e recorte (esquerda) adicionando luz de fundo (direita)

No exemplo da figura 19 podemos verificar o acréscimo de uma terceira
fonte de luz, a de recorte, que permite sobressair a personagem do fundo do
plano. Neste caso, acrescentamos por fim uma quarta fonte de luz, de fundo,
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que iluminou o fundo do plano criando uma perfeita diferenciacdo entre plano
principal (personagem) e plano secundario (fundo).

No exercicio relativo a iluminagdo natural, salientdmos a possibilidade de
utilizar materiais acessiveis quotidianamente com o objetivo de refletirem a luz
necessaria, proveniente de uma fonte de luz natural (e.g. sol direto no exterior,
luz solar por uma janela). Neste sentido, trabalhou-se com um refletor de
fotografia, um para-sol metalizado de automovel e com uma placa de esferovite

branca.

Figura 20 - lluminacgéo natural (esquerda) e natural mais refletor (direita)

Na figura 20 podemos assim verificar como utilizamos a luz solar direta
como foco de luz principal, conjugando uma iluminacéo lateral de preenchimento

proveniente de um refletor, criando uma iluminacédo cuidada e adequada.
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102 Sessdao: realizagdo de videos de apoio pelos estudantes e docente,
gravacao de planos quanto a audio (apéndice A17) com posterior visionamento
das gravagoes, analise e discussdo em grupo.

Esta sessdo caraterizou-se pela andlise das qualidades do som e da sua
importancia para uma producao audiovisual. Afirmamos, inclusive como refere
Artis, que “0 som € o mais importante que a imagem” (2007, p. 145). O espetador
pode encarar com alguma complacéncia mas imagens, maus enquadramentos,
objetivas sujas, desde que nao seja por muito tempo. O que o publico ndo admite
€ um mau som, distorcido, alto demais ou sussurrado, com interferéncias ou
impercetivel.

Uma ma imagem pode ser tratada ou substituida por outra, por um plano
de corte, por um grafico, etc. Existem muitas maneiras de ultrapassar uma ma
imagem e normalmente passa por substitui-la por planos capturados nos locais
de gravagcdo com intencdo de serem planos de corte (planos utilizados para
efectuar uma transicao suave entre dois planos desligados continuamente). Um
mau som dificilmente podera ser trabalhado na pds-produgéo, em poucos casos
podera ser recuperado e invariavelmente serd sempre aquele que nédo
poderemos gravar em outra altura.

As preocupacdes com o som devem ser durante a captura e ndo apenas
na pos-producdo. No fundo uma boa banda sonora (som ambiente, vozes e
efeitos) em conjunto com uma boa banda sonora musical podera salvar uma ma
imagem. Dificilmente o contrario acontecera.

Nesse sentido, realizamos experiéncias com diversos tipos de microfones,
a sua calibracdo e a técnica envolvida em trabalhar com trés equipamentos

simultaneamente: camara de video para registo de imagem em movimento;
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microfone externo & camara para registo de audio adequado; auscultadores
ligados a camara, para controlo da qualidade e volume do audio capturado.

Este exercicio caraterizou-se por um estudante realizar curtas declaragfes
com os diversos tipos de microfone, enquanto o restante grupo criava ruido de
fundo, conversando a sua volta. Pretendia-se assim que no visionamento das
gravagOes, os estudantes tivessem a percegdo clara das carateristicas e
potencialidades de cada tipo de microfone. Utilizaram-se para o efeito 5
tecnologias de gravacdo audio: microfone interno da caémara; microfone
cardioide; microfone hipercardidide de mao; microfone hipercardiéide de perche;
microfone de lapela.

No caso dos microfones cardidides, ou de reportagem como Sao
comummente conhecidos, sdo microfones omnidireccionais e portanto gravam
numa area esférica. Assim, corremos o risco de tal e qual como com o microfone
da camara, gravar o que desejamos e 0 que néo nos interessa. No entanto, como
tém geralmente mais qualidade que os incorporados, estes microfones séo

utilizados para gravacao de ambientes e reportagem.

Figura 21 - Microfone de reportagem, omnidirecional
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Os hipercardidides sao microfones unidirecionais de amplitude limitada,
0 que significa que apenas capturam o audio que esteja na sua diregcdo. Podem
ser de mao e também shotgun, colocados em suportes de elasticos e suspensos

através de uma perche, ou girafa, que ndo é mais do que um tubo comprido que

Rcardidide
e Jperche

Figura 22 - Microfone hipercardidide shotgun em perche

permite suspender o microfone a uma distancia razoavel. Este ato implica que o
perchista, ou operador de perche, direcione o microfone para o personagem que
esta a falar, de forma a capturar corretamente o seu audio.

Os microfones mais pequenos que podemos utilizar sdo os de lapela.
Estes microfones permitem ser colocados na roupa ou escondidos por algum
adereco, facilitando a captura de
audio sem a presenca fisica do
microfone na imagem. Podem ser
conectados a camara através de fio

(os mais baratos) ou wireless (os

mais caros). No caso de um

Figura 23 - Microfone de lapela

microfone sem fios, teremos mais
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mobilidade e permitird a captura de dudio mesmo em planos muito alargados,
nos quais outro microfone iria sempre surgir na imagem.

A terceira fase foi a mais auténoma, pois cada estudante teve de
desenvolver o seu processo de producédo audiovisual individual (video processo),
realizando o seu documentario sobre um elemento de patriménio da regido de
Setubal. Nesta fase, pretendeu-se que cada estudante conseguisse “expressar-
se de uma maneira genuina e pessoal, superando os modelos culturais impostos
pelos meios de comunicagdo de massas” (Ferrés, 1996a, p. 60), através do
dominio da expresséo e comunicagdo audiovisual.

Durante esta fase, que consideramos de pré-producédo e producdo, uma
referéncia foi atribuida ao grupo desde o inicio, a descontinuidade das regras.
Pretendiamos com essa alusao reforgar o conceito que “em arte, a regra € um
método de trabalho; e € quase invariavelmente menos importante do que a
invencdo” (Rocha de Sousa, 1992, p. 191), pelo que ao conceberem e
desenvolverem os seus produtos audiovisuais, deveriam ter em conta ndo s6 as
regras abordadas em aula, mas considerarem também as necessidades
implicitas de quebrarem com as mesmas.

112 Sessdao: discussdo sobre projetos audiovisuais, caracteristicas das
fases de pré-producédo e producdo de um projeto (com recurso a uma
apresentacdo eletrénica em formato Prezi, apéndice A18)'%, construcdo da
sinopse do projeto individual de cada estudante.

Segundo Sandra Lopes, qualquer producdo audiovisual deve na fase de

pré-producéo responder ao que se vai filmar, quem vai ser necessario em cada

100 prezi de projetos audiovisuais disponivel em
http://prezi.coml/ylsjtioye2hh/?utm_campaign=share&utm_medium=copy
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fase do processo, onde vao ser feitas as filmagens, quando seréo realizadas as
fases do processo, e como vai ser realizada a producgéo (2014, p. 20). Para tal,
os estudantes partiram da ideia do que queriam obter, definiram os contetdos
a serem trabalhados e transmitidos, delimitaram os objetivos a serem
alcancados e o publico-alvo para o qual iriam trabalhar. Estes primeiros passos
delimitaram o espectro de acdo no qual se iriam movimentar e orientaram o
projeto audiovisual.

A pré-producéo responde assim as questdes iniciais. E uma fase que ja
envolve producéo e onde, portanto, define-se tudo o que vai reger o projeto no
futuro. Os tempos do projeto devem ser definidos realisticamente, para que
sejam concretizaveis. Reunem-se todos 0s elementos necessarios para o
desenvolvimento do projeto, adquirem-se 0s meios técnicos, contactam-se 0s
meios humanos, prepara-se a logistica de transportes e outros. No caso dos
estudantes, foi-lhes indicado pelo docente que deveriam organizar a sua
producdo em pares, assumindo o papel de realizador da sua producéo e
apoiando-se num colega para as questdes logisticas. Assim, como realizadores,
deveriam definir onde, quando e como iriam gravar a sua produgéo, o tipo de
enquadramentos, iluminagdo e audio que pretendiam.

Foi também nesta fase que se iniciou a réperage, que ndo € mais que um
termo técnico que designa o ato de escolher locais de gravacdo. Nao devemos
esquecer no fundo que este planeamento é de extrema importancia e pode
condicionar o éxito do projeto. Nada é pior que a meio das gravacgoes falhar
material, locais de gravacéo ou qualquer outro pormenor, pelo simples facto de

nao ter sido pensado previamente.
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Abordou-se também nesta sessao a composicao e as tarefas inerentes a
uma equipa de producdo audiovisual, que apesar da sua maior ou menor
dimensao, “depende da complexidade da producao e do orcamento da mesma”
(Lopes, 2014, p. 63). Podemos assumir que o orientador de projeto, quem ira
desempenhar as func¢des de realizador portanto, tera de estar sempre presente,
independentemente das caracteristicas do projeto. Um operador de camara é
também insubstituivel. N&o significa no entanto que algumas fun¢bes nao
possam ser desempenhadas pelo mesmo elemento da equipa, desde que
concilidveis entre si. No caso das equipas formadas pelos estudantes, era
explicito que iriam desempenhar vérias fungbes simultaneamente, mas as
opgdes estéticas e “artisticas” seriam sempre definidas pelo autor do projeto em
execucao. Indicamos em seguida algumas fungdes em producao audiovisual:

- Produtor: alguém que investe dinheiro na realizacdo de um projeto,
financia ou consegue o financiamento de terceiros;

- Produtor executivo: € quem gere o dinheiro do projeto (que pode
também ser seu o investimento), controla as despesas, o tempo e evita gastos
desnecessarios;

- Realizador: é o “responsavel pela visao criativa” (op. cit., p.66) do
projeto, quem concebe e realiza o filme. Tem a seu cargo a direcédo de toda a
equipa e € o responsavel maximo pela qualidade do trabalho, pelo que a sua
palavra é sempre a final;

- Assistente de realizacdo: é o elemento da equipa que trabalha
diretamente com o realizador. Pode ser o porta-voz do realizador, em
permanente contato com a equipa, para que tudo esteja perfeito na altura das

gravacoes;
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- Anotador: trabalha
diretamente com o realizador,
sendo na pratica o seu “braco-
direito”. Tem como funcao

preencher as folhas de

anotacao, de forma a preservar-
Figura 24 - Imagem ilustrativa de uma anotadora em se a continuidade entre planos,
acao
de forma a existir racord. Em
caso de duvidas ou cenas complexas, captura imagens fixas do décor, para que
se perceba a posicdo de atores e aderecos, luzes, guarda-roupa, etc. Anota
também quais os takes a utilizar no trabalho de pds-producéo;

- Diretor de fotografia: dirige a equipa de imagem, sendo responsavel
pela qualidade da mesma. E com ele que o realizador discute as ideias sobre
ambiéncia de cenas, luz pretendida, enquadramento, movimentos de camara;

- Operador de camara: elemento encarregue de utilizar a camara de
forma a capturar as imagens idealizadas pelo realizador;

- lluminador: é o responsavel pela iluminacdo das cenas, trabalhando e
colocando em posicéo os projetores, refletores, etc;

- Operador de audio: € o responsavel pela colocacdo em cena de
microfones e pela captacéo de cena. Pode também, em equipas de dimensao
reduzida mas com utilizacdo de captacdo exterior de som, ser o operador da
perche (na giria conhecida como girafa) para captacdo de som com microfone
hipercardioide;

- Caracterizador: elemento responsavel pela maquilhagem dos atores,

para que na captacdo de imagem nao se notem reflexos indesejaveis, ou tons
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de pele irrealistas. Pode também ser
responsavel pela caracterizacdo de
atores, de forma a parecerem mais

velhos ou mais novos, com cicatrizes ou

sangue falso, etc.
122 Sessdo: analise das ideias e Figura 25 - Imagem ilustrativa de
caracterizador em agéo.

planificacdes dos projetos individuais'©?,

visionamento e analise de documentario “Foi na Cidade do Sado”%?. Com base
neste visionamento, foi possivel aos estudantes identificar boas e mas praticas
audiovisuais, analisando as solugcbes para a correcdo dos problemas
apresentados.

O documentario “Foi na Cidade do Sado” (apéndice A19), realizado pelo
docente no inicio do ano de 2010, foi inicialmente divulgado através do Festival
de Curtas Metragens Curtassadinas, em Setubal e posteriormente selecionado
para a mostra CineAvante. na Festa do Avante, Seixal. Recorrendo a trés
entrevistas a amigos do falecido canta-autor José Afonso, bem como a
documentos de época e planos atuais de locais de Setubal, o realizador aborda
a musica de autoria de Zeca Afonso “Foi na Cidade do Sado”, realizada
especificamente sobre a cidade de Setubal e acontecimentos ocorridos no

periodo imediato pds-25 de Abril. Com base nesta obra, foi possivel abordar os

conceitos trabalhados até entdo, desde enquadramentos e estratégias de

101 Sera pertinente referir que o docente nao teve influéncia nas escolhas de
temas/patriménio realizados pelos estudantes, de forma a néo influenciar os
dados posteriormente recolhidos.

102 Documentario “Foi na Cidade do Sado”, realizado em 2010, Realizador Jodo
Pires, Editor Associacao José Afonso, N° Registo IGAC 3259/2013.
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composicao visual, particularidades e qualidade de audio, op¢des de iluminagéo,
montagem e edi¢cdo, bem como o valor de utilizagao de planos de corte/transicao.

Novamente abordado, o conceito de patriménio enquanto “capital
simbdlico” (Jorge, 2000, p. 22), enquanto elemento identitario, como uma musica
ou a vivéncia de um artista numa cidade, podem contribuir para a identidade da
mesma e dos seus cidaddos. Acima de tudo, o registo da memodria dessa
experiéncia e dessa vivéncia, para que nao se perca no tempo e no espaco um

elemento caraterizador de uma comunidade.

Levanta o brago 4"
Faz dele um

Que venha a brisa
Lavar-nos a cara

Seremos muitos éujq © &y\ V'LL\/»,.‘() g

Seremos alguém
Cantai rapazes Ts |
{
Dangat raparigas | "“’u'f'v
E v

Vs altivas

Figura 26 - Frame 11'21" de documentario "Foi na Cidade do Sado"

132 Sessdo: inicio do processo de pos-produgdo, com base nos registos
efetuados durante a semana por parte dos estudantes, com recurso ao sistema
de edicdo de video ndo-linear Sony Vegas Home Studio 10.

Durante as sessoes treze, catorze e quinze, os estudantes iniciaram a
montagem e edicdo das suas producdes audiovisuais, com recurso ao software
indicado e as gravacdes que realizaram durante a semana. Durante este

processo, a intervengdo do docente foi meramente de apoio técnico na utilizacdo
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do software, ndo realizando comentéarios ou juizos de valor sobre os planos
capturados nem sobre as opgbes de montagem e edicdo realizadas pelos
estudantes.

Devemos considerar na pos-produ¢ao os seguintes processos: importar,
gue consiste em passar as gravacoes efetuadas para o computador; montagem,
onde colocamos sequencialmente os planos, para formarem as cenas; cortes
finos, de forma a cumprir com a continuidade da nossa narrativa; efeitos de
imagem, de forma a aplicarmos transi¢gdes entre planos ou cenas e efeitos de
correcdo ou especiais a imagem; o som, de forma a trabalharmos o som
ambiente capturado originalmente com a imagem; musica, onde definimos a
banda sonora musical a utilizar de forma a completar e aperfeicoar a narrativa;
as misturas de audio, de forma a mantermos a continuidade sonora, aplicar
corretamente a musica escolhida, efeitos sonoros e transigdes.

142 Sessdo: continuacdo do processo de pdés-producdo, com base nos
registos efetuados durante a semana por parte dos estudantes, com recurso ao
sistema de edicao de video ndo-linear Sony Vegas Home Studio 10.

152 Sesséo: finalizacdo do processo de pés-producdo, com base nos
registos efetuados durante a semana por parte dos estudantes, com recurso ao
sistema de edi¢édo de video ndo-linear Sony Vegas Home Studio 10.

Na quarta fase teve lugar a divulgacdo dos documentarios realizados e a
sua analise e evolucdo por parte do grupo de estudo. O produto audiovisual
produzido como objetivo final da unidade curricular deveria revelar as
preocupacdes artisticas, estéticas e visuais discutidas ao longo do processo de
ensino-aprendizagem. Esta fase decorreu durante a 162 sesséo, extra letiva e

prévia ao término do periodo de avaliagées calendarizado.
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No final deste periodo, foram recolhidos os dados referentes as
ferramentas de inquérito pés-teste diagndstico de expressdo e comunicacao
audiovisual, bem como o produto audiovisual de 60” pos-teste.

Foram realizadas as entrevistas finais aos vinte e oito elementos do grupo

de estudo, individualmente e em ambiente controlado.
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VI - Leitura e interpretacéo dos resultados

Optdmos no presente capitulo por fazer a apresentacédo dos dados e a

sua interpretacdo em simultaneo, pois consideramos desnecessaria a
duplicacdo de informacao que implica a apresentacéo e posterior analise.

Os dados recolhidos provém, como ja identificamos, das seguintes fontes:

- Questionarios de caraterizacéo

- Entrevistas semiestruturadas

- Testes de expressdo e comunicagdo audiovisual (pré e pos intervencéo
de ensino aprendizagem)

- Produtos audiovisuais de diagnostico (pré e pés intervengédo de ensino
aprendizagem)

- Produto audiovisual final (pds intervencgdo de ensino aprendizagem)

Como ja referido, pretendemos responder as trés questbes definidas no
inicio da investigacédo, pelo que estabelecemos uma relagéo de triangulacdo que
orientasse a interpretacdo dos dados. Dessa forma, em relagdo a primeira
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guestao, quais os conceitos de patrimonio dos estudantes de formacao inicial em
promocao artistica e patrimonial, do ensino superior politécnico?, os dados
utilizados foram recolhidos através dos questionarios e das entrevistas
realizadas no final do processo. A triangulacdo dos dados recolhidos através dos
pré testes de expressdo e comunicacao audiovisual e dos produtos audiovisuais
pré teste e a interpretacdo dos resultados permitiram aferir a segunda questéo,
quais sdo as capacidades de expressdo e comunicacao visual dos estudantes
de formacao inicial em promocao artistica e patrimonial do ensino superior
politécnico?, posteriormente comparados com os resultados dos pos testes de
expressao e comunicacao audiovisual, produtos audiovisuais pdés teste e produto
audiovisual final. Estes dados foram também triangulados com os dados
provenientes das entrevistas, para que a triangulacao e interpretacéo fornecesse
respostas ao como podera a producao audiovisual realizada pelos estudantes,
em contexto de unidade curricular na area do audiovisual e educacéo
patrimonial, contribuir para o desenvolvimento da sua capacidade de expressao
e comunicacdao visual? Foram também tidas em conta as notas de campo que,
pelas dificuldades j& apresentadas, sao utilizadas apenas como notas de
contextualizagao.

Estruturdmos este capitulo em trés principais subcapitulos, para uma
melhor percecéo dos resultados, que respondem essencialmente aos conceitos,

capacidades e processos.

Caracterizacao dos participantes no estudo
A investigacdo abrange os vinte e oito participantes que compdem as duas
turmas (dois casos), com uma meédia de idades de 24 anos. Relativamente a

faixa etaria, no primeiro caso a meédia de idades é de 26 anos e no segundo caso
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de 21 anos. Existem no primeiro caso dois elementos com idade superior a 40
anos, provenientes do acesso a estudantes maiores de 23, e na tabela 9
podemos verificar que sendo maioritariamente do distrito de Setubal, apenas
36% do grupo de estudo reside na cidade. Relativamente ao grupo de estudo do
primeiro caso de intervencéo, difere do segundo caso de intervencao, pela
relativa homogeneidade da residéncia em Setubal, com 53% de residentes,

como podemos verificar pelas tabelas 10 e 11.

Tabela 9 - Residéncia grupo
total
Tabela 11 - Residéncia 2° caso

Local |Valor| %
Setdbal 10 136% Tabela 10 - Residéncia 1° caso Local |Valor| %
Palmela | 4 [14% Local [Valor| % Almada | 3 ]27%
1 0,
Almada | 3 [11% Setubal | 9 | 53% Seixal | 2 |18%
Barrei 3 | 11% Palmela | 3 | 18% Palmela | 1 | 9%
arreiro almela
0 Lisb 5 12; Alcochete 1 9%
i isboa
Lisboa 3 11% B : > 12(; Barreiro 1 9%
Seixal 2 | 7% arreiro 0 Lisboa 1 o%
- Alcécer 1 6% -
Sesimbra 1 4% Sesimbra 1 9%
Alcochete | 1 4% Setubal 1 9%
Alcacer 1 4%

Verificamos também nao existirem diferencas significativas na utilizacéo
da internet no domicilio, com 96% de aplicacdo por parte dos participantes,
destacando-se trés atividades principais: utilizacdo de correio eletronico, com
100%; pesquisa em portais de informacédo (e.g. Google, Sapo), com 96%;
pesquisa em portais de video online (e.g. Youtube, SapoVideos), com 89%. Nao
sdo identifichveis varia¢des significativas entre os casos.

Quanto a equipamento de captura audiovisual, apenas 7 (25%) elementos
referiram possuir camaras de video, 5 do primeiro caso e 2 do segundo. Assim,

podera ndo existir nenhuma relacdo entre a existéncia de equipamento
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audiovisual dedicado'®® e a sua utilizacdo, pois apenas um estudante refere
editar ou ja ter editado produtos audiovisuais. No entanto, a utilizacdo de
equipamento ndo dedicado (e.g. telemovel, camara fotografica) para captura
audiovisual ja revela valores significativos, como podemos verificar pelos

graficos 1 e 3.

14
76%; 13

Captura Audiovisual
12

59%; 10

10

B Telemovel Camara Fotografica

Grafico 1 - Tipologia de captura audiovisual: 1° caso

No primeiro caso, 16 elementos revelam utilizar outros equipamentos para
gravacdo audiovisual, dos quais 3 apenas utilizam telemével e 6 utilizam
exclusivamente camara fotografica.

Verificamos pelo grafico 2 que a finalidade principal do audiovisual

capturado é a sua visualizacdo em computador, sem edicdo nem montagem.

103 Entendemos como equipamento audiovisual “dedicado” toda a tecnologia
cujo objetivo de utilizacdo seja exatamente a producéo audiovisual (e.g.
camaras de video)
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Finalidades Audiovisual

Partilha Internet _ 29%; 5
DVD-Video - 18%; 3
0 2

4 6 8 10 12 14 16

Gréfico 2 - Finalidades dos audiovisuais capturados: 1° caso
Quanto ao segundo caso, verificamos que as percentagens de captura
audiovisual sdo bastante mais reduzidas face ao primeiro momento, com uma

variagcdo de até menos 40% em ambas as ferramentas.

Captura Audiovisual

4.5
36%; 4
4
3.5
3
2.5
18%; 2
2
1.5
1
0.5
0
Telemovel Camara Fotografica

Grafico 3 - Tipologia de captura audiovisual:2° caso

No entanto, a percentagem de distribuicdo do produto audiovisual pela
internet encontra-se significativamente similar as percentagens do primeiro caso,

ao contrario da visualizacdo em computador, que diminui 55%.
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Finalidades Audiovisual

Partilha Internet 27%; 3
Visualizagdo PC 27%; 3
DVD-Video 18%; 2
0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5

Gréfico 4 - Finalidades dos audiovisuais capturados:2° caso

Apuramos, assim, que o equipamento utilizado preferencialmente pela
populacdo do estudo para a captura audiovisual é a camara fotografica, como
ilustrado no gréfico 5, mas a significativa taxa de utilizacédo do telemdvel confirma
a sua crescente massificacdo enquanto ferramenta de captura audiovisual. Este
facto pode justificar-se inclusive pelas carateristicas sociais que apresenta, como
refere Tiago Lucena, “a integracdo de cameras de video em aparelhos celular e
a disseminacao de webcams entre uma grande diversidade de usuarios chama
a atencao, neste contexto, por (...) a naturalizacdo do processo de captacdo de

imagens na vida das pessoas” (2008, p. 2136).

178



18 61%;-17

iy Captura Audiovisual
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Gréfico 5 - Tipologia de equipamento para captura audiovisual: Grupo Total

Por ultimo, entendemos que os produtos audiovisuais capturados existem,
no sentido dos casos estudados, com finalidades distintas, sendo a mais
significativa a visualizacdo em computador (grafico 6). Esta € sem duvida uma
finalidade que poderia ser vantajosa na aplicacdo da estratégia de ensino

aprendizagem, pois todo o trabalho de poés-producdo € realizado

obrigatoriamente com recurso a ferramentas informaticas.

Finalidades Videos Capturados

Partilha Internet 29%; 8
Visualizagdo PC 61%; 17
DVD-Video 18%; 5
0 5 10 15 20

Gréfico 6 - Finalidades de audiovisuais capturados: grupo total
Terminamos assim a apresentagcao geral dos casos, realizada com base

nos inquéritos de caracterizacéo aplicados no inicio do periodo de investigacao.
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Conceitos de Patrimoénio

Procuramos entender quais eram 0s conceitos dos estudantes referentes
ao patrimonio, de que forma o definiam e identificavam. Desta forma, poderiamos
responder a questdo quais os conceitos de patrimonio dos estudantes de
formacao inicial em promoc¢do artistica e patrimonial, do ensino superior
politécnico?, definida no inicio da investigacdo. Com base na andlise de
conteudo das entrevistas realizadas, na area do Patrimonio, foram definidas as
subcategorias de Historia, Cultura e Memoria e Identidade, que clarificassem a
categoria de Definicdo do Patrimoénio (tabela 12). A respetiva analise pode ser
consultada no apéndice A8, pelo que procederemos agora a apresentacdo da

sintese dos resultados.

Tabela 12 - Categorias de andlise de contetdo-definicdo de patrimoénio

Area Categoria Subcategoria
Historia
Patriménio Definicao de Patriménio Cultura

Memoéria e Identidade

Dos vinte e oito estudantes, apenas quatro relacionam o patriménio com
cultura, como manifestagdo fisica da mesma, “Todas as manifestacoes fisicas e
materiais proprias de uma cultura sejam monumentos paisagens naturais,
tradicdes, costumes etc” (RA), ou como um valor da cultura coletiva, “E o que é
importante para a nossa cultura e é relevante para as nossas tradicoes e que

deve ser mantido e conservado para as proximas geracdes, ndo tem que ser
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propriamente uma coisa fisica” (MC2). Entendemos assim que estas concec¢des
estdo intimamente relacionadas com a manifestacéo de bens culturais, materiais
ou imateriais, que Vitor Serrdo define como os “Patrimoénio Cultural corpéreo
imovel (...) Patriménio Cultural corpéreo movel (...) Patriménio Cultural
Incorporeo (...)" (2014, p. 11), numa alusdo ao conjunto de bens culturais,
artisticos e histéricos, que pelo seu registo da acdo do homem no espaco e
tempo, deveria ser salvaguardado.

A Memodria e Identidade € o segundo conceito mais referido, com 10 fontes
de referéncia (36% dos estudantes), sete do primeiro caso e trés do segundo.
Entendemos a memoaria e identidade como valores intrinsecamente interligados,
no que respeita ao patrimoénio, pois existe “no sentido de fazer lembrar a meméria
viva, organica e afectiva dos seus membros, pessoas, acontecimentos, crengas,
ritos ou regras sociais constitutivos da sua identidade.” (Choay, 2011, p. 16). Se
€ um facto que Choay se refere a monumentos, permitimo-nos aqui deixar a
mesma pergunta de Jorge Pais da Silva, “mas o que € um monumento afinal?”
(1975, p. 25), aludindo a sua dimensdo ou materialidade. E nesse registo,
consideremos as referéncias, por exemplo de AT “Considero patriménio é tudo
gue guarda uma identidade de um povo de uma nacao”, ou “Por palavras minhas,
podem ser objectos, que caracterizem a identidade de um pais ou de uma
cultura, muito basicamente, objectos, monumentos, quando digo objectos ja
inclui edificios, obras de arte, etc” (DA). A preocupagao de relacionarem o
conceito com a identidade de uma comunidade, na certificacdo de que algo é
realmente patrimonio, pode ser referenciada em IM “Patriménio € alguma coisa
gue tenha a ver com a identidade cultural de uma zona ou por uma comunidade

em especifico, tem que ter mesmo valor para as pessoas do sitio em questdo
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sendo nem se pde a questdo”, ou em “E algo que define uma sociedade um
conjunto de pessoas, para salvar algo que seja importante para essas pessoas,
com que se identifiquem e que tenham gosto em preservar” (IS).

Por ultimo, o conceito mais referido pelos entrevistados, com 15 fontes de
referéncia (54% dos estudantes), remete para o valor histérico do patrimonio.
Neste sentido, podemos ver como exemplos:

“é o conjunto de bens materiais ou imateriais que fazem parte
da histéria de um povo ou de uma regido, conjunto de bens que eles
tém a nivel de tradicbes , maneiras de estar, viver e essas passadas
de geragdo em geragao” (AB)

“Acima de tudo patriménio é um conjunto de bens sejam eles
materiais ou imateriais, que fazem parte de um historial de um povo,
de uma etnia de uma comunidade e normalmente a ideia que tenho
associada ao patrimonio esta sempre associada a alguma coisa que
vem de tras” (LB)

“Tudo aquilo que tem importancia para as pessoas, que tenha
uma mensagem e gue muitas das vezes o patrimonio esta relacionado
com a histéria, principalmente” (CC)

A questdo da importadncia, do valor do “objeto” de patriménio esta
frequentemente presente nas referéncias dos estudantes, relacionando a historia
com a memaria, com algo que € passado de geracdo em geracédo. Esta relacao
€ salientada por Vitor Serrdo (2014, p. 15), na “salvaguarda do patrimonio
comum”, através da “andlise de valores historicos-artisticos” e do “registo
inventariante das memodrias”, que pelo seu valor histérico merece entao ser

preservado.
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Tabela 13 - Categorias de andlise de conteddo-identificacdo de patriménio

Area Categoria Subcategoria
Natural
Patriménio Identificacdo de Patriménio Cultural

Cultural Imaterial

Quanto a identificacdo de patriménio, os casos estudados revelaram-se
conhecedores das trés grandes areas de patrimonio, o natural, cultural e cultural
imaterial.

O tipo de patrimonio menos referido foi o Cultural Imaterial, com apenas
10 fontes de referéncia, sendo o fado o patriménio mais referido:

“temos o fado que foi considerado patriménio da humanidade”
(AC)

Acreditamos que este facto esteja relacionado com a época de aplicacdo
da investigacdo e de a data, o fado surgir em todos os meios de comunicacao
social, devido a sua candidatura a Patriménio Mundial da Unesco.

N&o podemos deixar de referir no entanto que outras formas de patriménio
imaterial foram referidas, como por exemplo:

“Algumas festas tradicionais, os caretos por exemplo” (AB)
“Festividades tipo Sto Anténio, S. Pedro e S. Joao, lendas e
tradicbes populares e religiosas de varias zonas do pais” (AG)

O patriménio cultural imaterial continua assim a revestir-se de uma aura
de intangibilidade que dificulta o seu manuseamento, a sua apropriacdo e
identificacéo, pois “é mais facil viver e sentir o patriménio cultural imaterial do

que falar sobre ele” (Cabral, 2011, p. 15).
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O segundo patriménio mais identificado foi o patrimoénio natural, com 15
referéncias por parte dos estudantes, nas quais se salienta o facto de todos
terem referido a Serra da Arrabida como patriménio.

“A propria Serra da Arrabida, que agora esta um planeamento
na fase de candidatura, estdo a elaborar uma carta mesmo para
candidatar para patriménio da humanidade” (BC)

“Temos a Serra da Arrabida, o parque do Marinho Luis
Saldanha” (1G)

Novamente podemos correlacionar esta tendéncia com o facto de a data
a comunicacao social divulgar frequentemente a candidatura da Serra da
Arrdbida a Patriménio Mundial da Unesco, processo que infelizmente, veio a ser
reprovado pelas comissoes certificadoras.

Finalmente o patrimonio cultural, referido por 27 estudantes, € o tipo de
patriménio facilmente identificavel e quantificavel. Desde mosteiros a castelos,
igrejas a espdlios arqueoldgicos, os estudantes referiram tipologias bastante
diversificadas:

‘tenho a estrada romana ao pé de casa também, o Forte de S.
Filipe o Largo de Jesus” (DA)

“Monumentos do periodo da Renascenga do século XVI o caso
do Convento de Jesus” (LB)

“As ruinas romanas de Troia” (NA)

No entanto, também existem algumas referéncias outro tipo de patrimonio
cultural, nomeadamente a percecao por parte dos estudantes da existéncia de

patrimonio gastronomico:
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‘A nivel gastronémico temos algumas comidas como por
exemplo sardinha assada julgo que seja considerada em termos de
gastronomia” (LC)

“gastronomia variadissima dentro do pais tanto a parte do
Algarve, do Alentejo do Douro” (NM)

Salienta-se assim que o0s dados indicam uma referéncia
significativamente superior de patriménio edificado, imével, o que evidencia uma
concecao ainda pouco desconstruida por parte dos participantes no estudo
sobre o patriménio. Como refere Vitor Jorge, patriménio é uma palavra que
“evoca sempre arte, monumentos, coisas grandes, belas, solidas” (2000, p. 21),
relacdo evidentemente ainda nao quebrada pela generalidade dos estudantes.

A analise de conteudo das entrevistas realizadas também permitiu
identificar estratégias que os estudantes consideram importantes na defesa do

patriménio identificado, como podemos observar na tabela 14.

Tabela 14 - Categorias de andlise de conteldo- estratégias de defesa do patriménio

Area Categoria Subcategoria
Divulgacédo
Patriménio Estratégias de defesa do Patrimoénio Registo

Educacao Patrimonial

Verificamos que 54% dos estudantes consideram importante a divulgacao
do patrimonio como forma de o proteger e preservar, estratégia na qual podem
desenvolver a sua agao futura. Como exemplo, podemos observar pela resposta
de AT, que a comunicacdo audiovisual é importante, pois “os documentarios

também podem ajudar a proteger o patriménio”. Em complemento, o registo do
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patriménio também é considerado importante na salvaguarda do mesmo,
preservando essa memoria para geragbes futuras, acdo sobre a qual
identificamos 18% de indicadores, como o exemplo relatado por RA quanto ao
seu futuro profissional na &rea do patrimoénio, pois considera “muito importante a
recolha” (RA, entrevista) do patrimonio local. No entanto, 21% dos estudantes
identificam a necessidade de uma acdo de contato mais direto de forma a
preservar o patrimonio, defendendo estratégias de educacéo patrimonial e a sua
participacdo profissional nessa area:
“Eu gostava de enveredar pela educacgao patrimonial, acho que

h& um défice em relagcdo as criangas o incutir o patriménio e o valor

das tradicBes e gostava por enveredar nessa area, poder logo desde

a priméria incentivar os mitdos a existéncia do patrimoénio e o tao

importante ele é para a nossa identidade” (AB, entrevista)

Neste sentido, as estratégias de ensino aprendizagem utilizadas no
decurso desta investigacdo sao inclusivamente utilizadas como exemplo de uma
acao concreta em educacéao patrimonial, pois como refere NM, aplicaria “oficinas
audiovisuais e utilizaria e exploraria mais, utilizaria iSso como recurso ou

instrumento para promog¢ao do patriménio” (NM, entrevista).

Capacidades de Expressao e Comunicacao Audiovisual

Definimos com base nos autores estudados diversos elementos de
composicdo visual, que permitiram aferir as capacidades de expressdo e
comunicacdo audiovisual dos estudantes participantes no estudo. A

generalidade dos elementos permitiu a triangulacdo entre os trés principais
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instrumentos de recolha de dados (questionarios de diagnéstico'®*, videos de
diagndstico e documentario), pelo que apresentamos os dados em conjunto com
os resultados da triangulacdo. Quanto aos questionérios e videos de diagndéstico,
foi possivel também verificar a progressao das capacidades dos estudantes, pela
comparacao entre os dados recolhidos antes da aplicacdo da estratégia de
ensino e aprendizagem com os dados recolhidos apos esse periodo.

Em complemento, triangulamos os dados ja referidos com os obtidos
através das entrevistas realizadas aos estudantes. Na tabela 15 podemos
observar as categorias codificadas previamente, respetivamente a grande
categoria Produto Audiovisual e categoria Indicadores de qualidade, bem como
as subcategorias resultantes da analise de contetdo: Conteudo; lluminacgéo;

Audio; Enquadramento; Estabilidade; Nitidez; Montagem.

Tabela 15 - Categorias de andlise de contetdo-elementos de qualidade em produtos
audiovisuais

Area Categoria Subcategoria

Contetdo

lluminacdo

Audio

Produto Audiovisual Indicadores de Qualidade Enquadramento

Estabilidade

Nitidez

Montagem

Todos o0s instrumentos foram analisados com base em critérios

rigorosamente definidos, de forma a diminuir alguma subjetividade que pudesse

104 O guestionario de diagndéstico aplicado pode ser consultado no apéndice Al.
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ocorrer no processo de avaliacdo. Os critérios de operacionalizagdo da avaliacdo
dos testes de diagnoéstico podem ser verificados no apéndice A5 bem como 0s
critérios de avaliacdo dos produtos audiovisuais (videos de diagndstico e
documentarios) através do apéndice A6 e A7 respetivamente.

Pelo grafico 7 conseguimos aferir o dominio das capacidades de
expressdo e comunicacgao audiovisual, verificado pela andlise das respostas aos
inquéritos de diagndéstico, onde observamos a existéncia de uma progressao
claral® de dominio de capacidades em 32% dos estudantes, uma progressao

em 47% e uma progressao reduzida em 21%.

Progressao

M Progressdo Clara (>74%)

Progressdo (50%-74%)

M Progressao Reduzida (<50%)

Grafico 7 - Progressao capacidades - questionario diagndstico

Iremos apresentar em seguida os dados relativos a cada uma das
estratégias e capacidades estudadas com recurso aos inquéritos de diagnostico,
cruzando esses dados com os dados recolhidos pela analise dos videos de

diagnéstico e os documentérios finais.

105 Consideramos progresséao clara quando identificada progressédo superior a
74% do total das estratégias de composicao e capacidades estudadas,
progressao quando entre 50% a 74% e progressao reduzida quando inferior a
50%.
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Assim, relativamente ao peso e tensao visual, os dados obtidos indicam-
nos que inicialmente 54% dos estudantes ndo compreendia a relagao entre o
peso visual do plano e a colocagdo de elementos nos quadrantes esquerdo,
direito e central do plano, como demonstrado no grafico 8. Verificou-se também
que 39% dos estudantes compreendiam as relagbes de peso e tensao visual,
escolhendo uma das imagens mais dinamicas, mas nao conseguiam justificar a
sua escolha. Efetivamente, as escolhas realizadas no pré-teste foram, na
generalidade, nao justificadas de acordo com as questdes visuais abordadas e
evidenciavam uma predominancia para a centralizacdo dos objetos no plano
(87% das respostas Nao Compreende). Como exemplo, podemos verificar a
justificacao apresentada por LM quanto a esta questéo:
Eu escolhi a 12 imagem porque a pessoa enquadra-se no meio
e existe um espaco equilibrado entre cada lado da imagem, ao
contrario das outras duas imagens onde a pessoa esta encostada a

um canto e o resto € uma parede branca. (LM, questionario pré-teste)
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Peso e Tensao Visual
25

21
20

15
15

1 A Pré-teste
10 B A Pos-teste
5
5
2 2
. ]
Compreende e Compreende Ndo Compreende

Evidencia

Grafico 8 - Resultados subseccgédo "peso e tenséo visual”

Os resultados obtidos na aplicagcdo do questionario pos estratégia de
ensino aprendizagem demonstram que 75% dos estudantes conseguiram
selecionar a imagem e relaciona-la com uma justificacdo adequada quanto a
relacdo posic¢ao da figura/tenséo visual no plano (Compreendem e Evidenciam).
O estudante LM, exposto como exemplo, demonstra essa relacao:

(...) a imagem fica melhor e mais dindmica se a figura estiver
posicionada a direita, tal como na 32 imagem. (LM, questionario pos-

teste)
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Peso e Tensao Visual
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m Progrediu Manteve

Grafico 9 - Progressao subseccédo "peso e tenséo visual"

Verificamos assim uma progressao de capacidades em 82% dos
estudantes (grafico 9), cujo valor diminui ligeiramente para os 60% na analise
dos videos de diagnéstico, nos quais 15 estudantes revelam dominio de
estratégias de composicao relativas ao peso e tensdo visual. Este valor é
significativamente similar a percentagem de estudantes que evidenciam este tipo
de dominio no documentério final, na ordem dos 61%, como exposto no apéndice

A20.

Figura 27 - Frame 0’40” (Documentario de LM)
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Como podemos verificar pela figura 27, LM demonstra em alguns planos
que compdem o seu documentario “Muralhas Medievais de Setubal’, a tensao
criada pela composi¢cdo com uma figura humana a direita do plano. Este é um
exemplo da tensdo na imagem originada pelo peso visual dos elementos
colocados no plano e a sua posi¢cao, com uma intensidade maior no lado direito
do plano, como refere Rocha de Sousa (1992) e (1995).

Assim, comparando os dados recolhidos e analisados referentes aos
videos e questionarios, apuramos uma evidéncia clara'®® no dominio do peso e
tensdo visual em cerca de 16 estudantes, o que corresponde a 57% dos
participantes no estudo.

Quanto a subseccdo harmonia, constatamos que 57% dos estudantes
ndo percecionou a harmonia estabelecida pela oposicdo da figura isolada a
direita, equilibrando as duas figuras a esquerda ou a tensdo estabelecida na
figura isolada a esquerda, pelo que apenas 7% conseguiu justificar as suas
opcbes de acordo com as estratégias de composicdo visual. Consideremos
como exemplo AT, que justifica a sua escolha no pré-teste como “Acho que os

dois homens ficam melhor deste lado” ou a justificacdo de MS:

106 Consideramos como evidéncia clara a evidéncia de dominio da estratégia
analisada ou progressédo no dominio em dois ou trés dos instrumentos de
recolha de dados (questionarios de diagndstico, videos de diagndstico e
documentario final).
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Prefiro ver a figura feminina a esquerda. Quase por instinto, o
preconceito leva-nos, frequentemente, a relegar a mulher para 2°

plano(...). (Questionario pré-teste)

Harmonia e Dinamica

18
16 16
16
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10

8 B Pré-teste

M B Pds-teste
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IS

N

Compreende e Compreende Ndo Compreende
Evidencia

Grafico 10 - Resultados subsecc¢do "harmonia”

Pela analise do gréafico 10, podemos verificar que apds a implementacao
da estratégia de ensino aprendizagem, os valores de dominio das estratégias de
composicao visual alteraram-se, apesar de forma menos significativa que na
subseccado anterior. Com efeito, no questionario pés-teste verificam-se 29% dos
estudantes no patamar de compreensdo e evidencia, justificando de forma
adequada as suas escolhas. Devemos também considerar que 29% dos
inquiridos revelam manutencéo no nivel de compreenséao, escolhendo a imagem
mais harmoniosa, mas nao justificando a sua opg¢é&o. Considerando os dois
exemplos apresentados anteriormente, MS indica que a sua escolha deve-se a
“o0 equilibrio da imagem em termos de peso” (questionario pos-teste) e AT refere

que:

193



Como a leitura recai para o lado direito, penso que a
fotografia fica com mais equilibrio se o objecto maior, que chama
mais a atencdao, fiqgue do lado onde a captacdo € menor, dando
mais espaco ao objecto de menor tamanho no lado direito onde a

captacado € imediata. (questionario pos-teste)

Harmonia e Dinamica

13

® Progrediu Manteve

Grafico 11 - Progressao subsecc¢ao "harmonia"

Assim, a taxa de progressao nesta subsecc¢ao situou-se nos 54%, como
observavel no gréfico 11, realcando que 29% dos estudantes progressao de
manteve situam-se no patamar de compreende. Estes dados sdo verificados
também na analise dos videos de diagnostico, onde verificamos 52% de
progressdo do dominio da estratégia de composicdo visual e 24% de
manutencdo no patamar evidencia. No produto final realizado 89% dos
participantes revelaram conteudos audiovisuais referentes a harmonia ou tensao
visual deliberada, pelo que verificamos uma taxa de 82% de participantes que
evidenciam claramente o dominio de estratégias de composicao visual quanto a

harmonia do plano (apéndice A21).
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Figura 28 - Frame 0’33” (documentario de AT)

Na figura 28 podemos observar uma imagem fixa do documentario “Pesca
do Sado, adeus” realizado por AT, onde verificamos a harmonia sentida pelo
equilibrio entre a figura humana a esquerda do plano, equilibrada pela agéo e
objetos (rede de pesca) no lado direito do plano. Esta harmonia € sentida no eixo
vertical e horizontal do plano, este “eixo sentido, que melhor expressa a presenca
invisivel mas preponderante do eixo no ato de ver” (Dondis, 2000, p. 33) e de
importancia para o sentimento de equilibrio.

Na subseccdo composicdo e ar na imagem, abordamos a necessidade
de espaco livre a direita da figura apresentada, para equilibrar a composicao e
torna-la dindmica, respeitando a dire¢cdo do olhar da personagem. VerificAmos
pelo questionario de diagndstico que uma elevada percentagem dos estudantes
(75%) compreendiam ou compreendiam e evidenciavam o dominio desta

estratégia de composi¢cdo. Assim, é significativo que 46% dos estudantes
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progridam, como verificado nos graficos 12 e 13, para o patamar de compreende

e evidencia.
Composicao e "Ar"
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Grafico 12 - Resultados subsecc¢ado "composicédo e ar de respiragédo”

E ilustrativo desta progresséo a alteracio de discurso verificada em MC,
que no pré-teste opta pela imagem que corta o ar da composicao, justificando
que “Prefiro a 12 foto porque na 22 o cabelo esta cortado”. No entanto, no pos-
teste, a justificacdo para a opgao pela imagem com uma composicado mais
adequada e harmoniosa é “Quando se tira uma foto como esta, a meu ver
convém deixar um espago a mais para a zona que a pessoa olha” (MC,
questionario pos-teste).

Outro exemplo sera o caso de NM, que justifica a sua opg¢ao no pré-teste
como “Nao existe harmonia entre a modelo e o cenario. A nivel estético fica
melhor enquadrado a opcédo A”, optando pela composi¢ado mais desadequada.
Novamente, verificamos uma alteracéo de discurso no pos-teste, sustentada na

opcéao pela imagem com composi¢cao adequada:
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nos

Porque obedece a regra dos tercos. O olhar dela direcciona
pela esquerda e existe um espaco vazio para onde ela olha. Fazendo

com pareca que ela esta olhar para algo. (NM, questionario pés-teste)

Composicao e "Ar"

1

14

m Progrediu Manteve = Regrediu

Gréfico 13 - Progresséo subsecc¢édo "composicao e ar de respiracéo”

Este dominio das estratégias de composicdo visual é verificado também

videos de diagndstico, em que 60% dos participantes evidenciam

progressao, evidenciando preocupacfes com o ar na composic¢ao. O cruzamento

com os dados aferidos pela analise dos documentérios finais, nos quais 71% dos

participantes evidenciam o dominio da composi¢cdo visual, revelam que 75%

evidencia claramente o dominio desta estratégia de composi¢do no final do

processo de ensino aprendizagem (ver apéndice A22). Podemos observar pela

imagem fixa do documentéario de MS “ESE” (figura 29) a preocupagdo em

respeitar o “ar” livre no plano, no sentido do olhar do entrevistado, pois este “olhar

fora-de-campo apela a presencga da pessoa ou do objeto que se olha” (Gardies,

2008, p. 38).
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Figura 29 - Frame 20°39” (documentario de MS)

Quanto a subseccdo ponto de vista, pretendia-se verificar as op¢cdes
relativamente a figura em contrapicado, engrandecendo e aumentando o seu
peso visual e psicoldgico, a figura em picado diminuindo o seu peso visual ou a
figura em angulo normal/frontal estatica.

Pela andlise dos questionarios (grafico 14), verifica-se que previamente a
estratégia de ensino aprendizagem, 54% dos estudantes compreendia a relagéo
existente entre as imagens mas nao conseguia explicar/justificar as suas
escolhas e que 25% nao compreendia esta relacdo em termos de composi¢cao

visual.

198



Estes dados sédo confirmados pela anélise dos videos de diagnéstico,
onde verificamos que 72% dos estudantes n&o evidenciam dominio desta
estratégia de composi¢do visual, optando aleatoriamente pela posi¢cdo de

camara em detrimento de uma posicdo adequada a mensagem a transmitir

(apéndice A23).
Ponto de Vista
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Gréfico 14 - Resultados subsecgao “ponto de vista”

Como exemplo na alteracdo de discurso dos estudantes, podemos
considerar AC, que no questionario pré-teste opta pela imagem em picado,
justificando que “Porque a meu ver é a que mais favorece, torna o resultado da
fotografia mais interessante, pois faz com que o "sujeito” fotografico mais magro,
e também mais alto o que favorece em termos visuais.”, claramente
desadequado a escolha realizada, bem como AB, que justifica a opgéo pela
mesma imagem como “Se o objectivo da imagem é profissional e quer dar énfase
a uma expressao facial escolheria o plano C”.

ApoOs a aplicacéo da estratégia de ensino aprendizagem, AC escolheu a
imagem em angulo normal, justificando que “Considero-a a melhor foto por estar
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ao nivel do olhar, sem estar picada nem contra-picada. Ou seja esta ao nivel do
receptor da mensagem, dando uma idéia de igualdade.”, enquanto que AB optou
pela imagem em picado, mas justificando:
Escolhi a imagem n° 3, porque tinha de optar por uma.
Todas estas fotografias se poderiam utilizar mas para diversos
contextos, sendo que a primeira foto € tipicamente de fotografo, ao
centro, estética pelo enquadramento, sem dindmica, movimento..., a
segunda imagem esta a realcar a personagem criando-lhe um ar de
superioridade, se o propdsito for esse, porque ndo... , a ultima
imagem pelo seu angulo inferioriza a personagem. (AB, questionario
poés teste)
Os questionérios pés-teste indicam uma progressédo de 64% no dominio
da estratégia de composicao visual, com 54% dos estudantes a compreenderem
e evidenciarem esse dominio, como podemos verificar nos graficos 14 e 15. Esta

progresséao é reforcada pelos resultados dos videos de diagnostico pos-teste,

Ponto de Vista

10

® Progrediu Manteve

Grafico 15 - Progresséo subsecc¢ao "ponto de vista"
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que indicam um dominio da estratégia de composi¢do visual em 72% dos
estudantes, bem como 71% de dominio nos documentarios finais.
Relacionando os dados recolhidos, verificamos que 71% dos estudantes
evidenciam claramente o dominio da estratégia de composicao visual de ponto
de vista, apdés o desenvolvimento da estratégia de ensino aprendizagem

(apéndice A23). Na figura 30 podemos observar uma imagem fixa do

Figura 30 - Frame 3’03” (documentario de AC)

documentario “Convento da Arrabida” realizado por AC, que reforca o
dramatismo do espaco retratado pela utilizagdo de angulos de vista quase
extremados. Entendemos aqui a expressao do plano criado em contrapicado
como uma forma de “enfatizar a imagem (...) a sua qualidade mitica” (Rocha de
Sousa, 1992, p. 111), realcando a diegese do patriménio retratado.

Na subseccédo Profundidade de Campo, pretendia-se verificar o dominio
dos estudantes sobre o interesse e dinamismo da imagem quanto a
focagem/desfocagem dos planos apresentados. Como podemos verificar no

grafico 16, 64% dos estudantes ndo compreende ou apenas compreende esta
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relacdo, ndo fundamentando a sua escolha no pré-teste de diagnéstico. Apos a
aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem, verificamos que 93% dos

estudantes passam a compreender e evidenciar, fundamentando

Profundidade de Campo
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Grafico 16 - Resultados subseccao “profundidade de campo”

adequadamente as suas respostas, 0 que revela uma progressao de
capacidades em 57% dos estudantes e 37% de manutencdo no patamar de
compreende e evidencia, diagnosticado no pré-teste (grafico 17).

Podemos observar como exemplo a fundamentacao de NM, que no pré-
teste justifica a sua opcéo pela imagem com o segundo plano menos desfocado
como “a imagem é mais nitida consegue ver melhor a foto, quanto ao plano
parece que da-se mais énfase a modelo de roxo, diminuindo assim o impacto
sobre a segunda.”. Também IS, ao escolher a primeira imagem, justifica que “A
primeira foto na minha opinido € a que estd melhor, devido na segunda o
"desfocar" da imagem se central [sic] muito na pessoa que se encontra em

segundo plano e ndo tanto no resto da foto.”
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Profundidade de Campo
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Gréfico 17 - Progresséo subseccao "profundidade de campo”

ApoOs a aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem, NM opta pela
imagem com uma profundidade de campo reduzida, desfocada no segundo
plano, justificando que “(...) pretende-se realcar a senhora que se encontra na
linha de frente, sendo o objecto de interesse, fazendo com a que a personagem
de fundo seja menos importante.”. Também IS alterou a sua escolha para a
segunda imagem, fundamentando que “Considero a segunda opgado a mais
correta, apesar de conter algumas falhas. A atencdo foca-se assim mais no
primeiro plano.”.

Verificamos no entanto que os niveis ja referidos de dominio desta
estratégia de composicdo visual ndo sdo revelados pelos participantes nos
videos de diagndstico nem nos documentarios finais (apéndice A24). No caso
dos videos de diagndstico, apuramos 20% de taxa de progressdao nos
estudantes, com 24% dos estudantes a evidenciarem o dominio da estratégia.
No caso dos documentarios finais, apenas 14% dos estudantes revelam esta
estratégia na sua composi¢ao audiovisual. A correlacdo destes dados induz-nos

a atribuir estas dificuldades com a tipologia de equipamento utilizado pelos
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estudantes na realizacdo dos videos. Efetivamente, os estudantes utilizaram na
sua maioria camcorders simples, que pelo tipo de oticas instaladas, né&o
permitem a reducdo da profundidade campo, obstaculo ndo existente em
equipamentos com oOticas de profundidade fixa, como o caso das méaquinas
fotograficas reflex de objetivas intermutéveis. Salientamos que os estudantes
que evidenciam o dominio da profundidade de campo nos videos produzidos

realizaram o0s seus produtos audiovisuais com recurso a este tipo de

Figura 31 - Frame 4’36” (documentario LB)

equipamento.

A reducéao de profundidade do plano apresentado reforca a sua qualidade
expressiva e comunicacional, pois como refere Arnheim, é “devido ao facto de o
efeito espacial ser reduzido que a atencdo do espectador é dirigida para os
padrées de linhas e sombras bidimensionais” (1957, p. 53). Na figura 31
apresentamos uma imagem fixa do documentario “Biodiversidade da Arrabida”,

realizado por LB, que devido ao equipamento de captura audiovisual utilizado
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conseguiu profundidades de campo reduzidas nos planos em que pretendia
realcar a importancia das figuras ou objetos presentes.

Com a subseccao linhas e tensado visual, pretendiamos aferir se os
estudantes dominavam esta estratégia de composicao visual considerando que
a figura em diagonal descendente aumenta a tensédo e dindmica da imagem e/ou
que a vertical estabiliza e dinamiza a imagem e/ou que a horizontal
harmoniza/simplifica a imagem.

Na aplicacdo do questiondrio pré-teste verificamos que 54% dos
estudantes apenas compreende e que 32% nao compreende esta relacdo, ndo
fundamentando adequadamente as suas opc¢oes (grafico 18). Neste sentido,
podemos tomar como exemplo NR, que justifica a opcéo pela imagem com a
linha horizontal, referindo que “Gosto mais sinceramente n&o sei porque.”. No
caso de IS, apesar de optar pela terceira imagem, mais dinamica, justifica que

“Acho a terceira mais dindmica, apesar de gostar mais da primeira.”.
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Grafico 18 - Resultados subseccgao “linhas e tensao visual”
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ApOs a aplicagdo da estratégia de ensino aprendizagem, os resultados do
questionario pos-teste indicam-nos que 75% dos estudantes compreendem e
evidenciam e 21% compreendem a estratégia de composicdo visual. Pela
andlise do grafico 19 verificamos assim que existiu uma progressdo no dominio
da capacidade em 71% dos estudantes. De acordo com os estudantes tomados
como exemplo, NR optou no questionério pis-teste pela imagem mais dinamica,
justificando que “Prefiro a ultima pois é mais dinamica.”. Por sua vez, IS
continuou a optar pela terceira imagem, mais dinamica, mas alterou o discurso
apresentado, justificando que “Sem duvida que a ultima a nivel de dinamismo é

a gque se destaca devido ao seu enquadramento na foto”.

A andlise dos videos de diagndéstico permitem-nos afirmar que existiu uma

Linha e Tensao Visual
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Grafico 19 - Progresséo subseccdo "linhas e tenséo visual”

progressao nas capacidades de 60% dos estudantes e que apos a estratégia de
ensino aprendizagem, 72% dos estudantes evidenciam nos seus pos-videos
esta estratégia de composicdo visual (apéndice A25). No caso dos

documentarios finais, 57% dos estudantes evidenciam esta capacidade.
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Correlacionando estes dados, podemos afirmar que 68% dos estudantes
evidenciam claramente o dominio da capacidade no periodo pds aplicagdo da
estratégia de ensino aprendizagem.

Como exemplo, podemos observar a figura 32, imagem fixa do

Figura 32 - Frame 5’09” (documentario de AB)

documentario “Memoérias de um sapateiro” da autoria de AB, no qual utiliza em
diversos planos as linhas explicitas para realcar ou reforcar a tensdo no plano.
As linhas obliquas aqui presentes, “de expressao dinamica, que favorecem a
simulagéo da terceira dimenséao” (Rocha de Sousa e Helder Batista, 1977, p. 22)
sdo assim conjugadas com a textura dos materiais retratados, criando uma
ambiguidade visual, que no seu desconforto, induz a interpretacées conotativas
da imagem por parte do espetador.

Na subseccédo G-escala de planos, pretendia-se verificar a capacidade
dos estudantes em identificarem as diferencas de escala entre planos de

expressao e planos de acao, relacionando adequadamente as acdes descritas
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com os planos respetivos (Plano 1- acdo; Plano 2- expressao; Plano 3-
expressao).
Apbs a aplicagdo do questionario pré-teste, podemos verificar (grafico 20)
que 93% dos estudantes compreendem a relagdo, mas apenas 4%
compreendem e evidenciam, significando que apenas uma percentagem minima
consegue relacionar corretamente a escala de planos com a dimenséo visual e
psicolégica pretendida. Podemos observar a fundamentacdo de BC, como
exemplo dos casos de ndo compreende, no questionario pré-teste:
“Porque de acordo com a descricdo do primeiro plano, € o
Manuel que é o foco de interesse, dai a necessidade de escolher uma
escala que pudesse focar somente a pessoa; no segundo plano faz-
se referéncia ao movimento das maos, enquanto fala, por isso é que
achei mais logico a escolha de uma escala que pudesse observar a
descricdo e no terceiro plano escolhi a escala 7 porque a intencéo é
de conseguir olhar para a expressdo facial do Manuel.” (BC,

questionario pré-teste).
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Grafico 20 - Resultados subsecc¢ao “G-escala de planos”

No caso de IG, no estadio de compreende, fundamenta da seguinte forma:

“Plano 1. Achei a escala 3 adequada pois consegue-se ver 0s

dois homens a conversar e sem muitos "espacos brancos". Plano 2:

Na escala 5 aproximamos-nos mais um pouco dos homens, focando-

nos mais na conversa mas de maneira a que o pormenor das maos

tensas ainda seja perceptivel. Plano 3: Na escala 7 aproximamos-nos

mais do homem de uma maneira moderada para conseguirmos ver

tanto a sua boca (enquanto fala) como os seus olhos.” (IG,

guestionario pré-teste)

Apbs o periodo de ensino aprendizagem, a aplicacao do questionario pos-
teste indica-nos que 46% dos estudantes compreendem e evidenciam assim
como 54% compreendem. Realcamos que o0s 4% de ndo compreendem
existentes no pré-teste progrediram para compreendem e evidenciam (grafico
20).
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“Quanto ao plano 1, quando se faz referéncia a um dialogo ou
alguma situagéo, sem referir pormenores em concreto, convem utilizar
um plano geral; quanto ao plano 2, convém utilizar um plano mais
aproximado de modo a capturar a expressao fisica da pessoa e,
relativamente, ao plano 3 penso que o plano escolhido captura a

expressao facial da pessoa.” (BC, pos-teste)

Escala -G
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m Progrediu Manteve

Grafico 21 - Progressédo subseccdo "G- escala de planos”

E desta forma que BC fundamenta as suas op¢bes no questionario pos-
teste, evidenciando que domina a estratégia de composi¢do visual abordada
nesta subseccao. Também IG progride no seu dominio, fundamentando as suas
opc¢Oes da seguinte forma:

“A 3% imagem é mais adequada ao 1° plano pois mostra as duas
personagens por inteiro. A 52 imagem é a mais adequada ao 2° plano
pois, apesar de ter feito zoom as personagens ainda é possivel
observar as maos dos personagens. A 72 imagem é a mais adequada

ao 3° plano pois é possivel observar a personagem a falar e também
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€ perto o suficiente para observar os detalhes da sua expresséo e
emogoes.” (IG, questionério pds-teste)

Pela analise do grafico 21 verificamos que 43% dos estudantes progrediu
no dominio da estratégia de composi¢cdo visual e 57% mantiveram o0 mesmo
estadio de compreende.

Também na subseccdo H-escala de planos, pretendia-se verificar a
capacidade dos estudantes em identificarem as diferencas de escala entre
planos de expressao e planos de acao, relacionando adequadamente as agdes
descritas com os planos respetivos (Plano 1- acdo; Plano 2- acado; Plano 3-
acao).

O grafico 22 indica-nos que 43% dos estudantes compreendem a

estratégia de composicao visual e 57% ndo compreendem.
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Grafico 22 - Resultados subsecgao “H-escala de planos”

211



Como exemplo do estadio de ndo compreende, podemos analisar a
fundamentacdo apresentada por LB no questiondrio pré-teste:

“Plano 1- imagem 3 porque a escala permite identificar todo o
movimento, neste caso pretende-se apressado. Plano 2 - imagem 1
porque é a descricdo exata do guido. Plano 3 - Nenhuma das imagens
anteriores apresenta um corredor, por iSso e para seguir 0 guido, optei
pela imagem 9 que esconde qualquer referéncia ao atrio.” (LB,
questionario pré-teste)

Também FC fundamenta as suas opcoes, situando-se no estadio néo
compreende, afirmando que “Quanto mais ele avanga mais os olhos sao abertos
e demonstra nervosismo e o préprio apressar do Jodo pela expresséao facial séria
e nervosa.” (FC, questionario pré-teste).

Apés a aplicagcdo da estratégia de ensino aprendizagem, 18%
compreendem e evidenciam o dominio da estratégia de composicao visual, 39%
compreendem e 43% nao compreendem.

Neste periodo, LB progrediu para o estadio de compreende e evidencia,
como verificamos pela sua fundamentagéo:

‘Em todas as sequéncias da narrativa, é feita referéncia a
movimento e a espaco. O Plano de corpo inteiro € 0 que se relaciona
melhor, com o plano muito geral, que € referido como muito
importante, e onde se pretende fazer sentir a dimensado minima do
objecto em relacéo ao espaco envolvente. Também se poderia optar
por um plano americano, numa das transi¢cdes, provavelmente, na
continuidade da deslocagéo para o corredor.” (LB, questionario pos-

teste)
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Também FC evidencia progresséo para o estadio de compreende, pela
relacdo entre as suas opgOes adequadas e a fundamentacdo apresentada,
“‘Evidentemente como referido anteriormente as expressoes corporais e faciais
demonstram os 3 planos. No entanto, a composi¢éao tem muita qualidade.” (FC,

questionario pos-teste).

Escala-H
1

18

= Progrediu Manteve = Regrediu

Grafico 23 - Progresséo subseccéo "H- escala de planos”

Verificamos pelo grafico 23, que 32% dos estudantes progrediram no
dominio da estratégia de composicao visual, existindo 4% de estudantes que
regrediram, de compreende para ndo compreende.

Na analise dos videos de diagnéstico, verificamos que 64% dos
estudantes progrediram no dominio da capacidade, considerando que nos
videos pré-diagnoéstico 72% néo evidenciavam a capacidade e nos videos pos-
diagnodstico, 88% evidenciavam (apéndice A26). No caso dos documentarios
finais, verificamos que 89% dos estudantes evidenciam o dominio da

capacidade.
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Figura 33 - Frame 3°28” (documentario de RA)

Pela relacdo entre os
questiondrios pré-teste e pds-
teste das subseccbes G-
escala de planos e H- escala
de planos, bem como os
videos de diagnéstico e os
documentarios finais,

verificamos que 86% dos

estudantes evidenciam claramente o dominio desta estratégia de composicéo

visual. No caso residual do estudante que regrediu no dominio da estratégia de

composicdo visual na aplicacdo dos questiondrios pré e poés teste, evidenciou

posteriormente um claro o dominio da mesma nos videos de diagnostico e

documentéario final.

Podemos observar pelas figuras 33 e 34 (imagens fixas do documentério

“Memdrias de um salineiro”, realizado por RA) como a alternancia entre escala

de planos pode produzir dinamica num produto audiovisual. Assistimos assim a

uma “relacdo dinamica
entre ver e recriar
aparéncias” (Rocha de
Sousa, 1992, p. 61),
alicercada numa dinamica
de “iluséo de proximidade

ou de afastamento,

Figura 34 - Frame 8’11” (documentario de RA)

geradora de sentido e de afecgdo, produzida pelo enquadramento” no

plano/campo visual (Gardies, 2008, p. 20).
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As entrevistas realizadas permitiram-nos também aferir pela analise do seu
contetdo que 46% dos estudantes inquiridos identificavam o enquadramento,
(entendido como a sumula das estratégias de composicéo visual referidas na
subseccédo 1), como um elemento fundamental da qualidade de um produto
audiovisual. Nalguns casos, os inquiridos identificaram elementos ou estratégias
especificas, como o caso de MS que refere “a perspetiva, o equilibrio”
(entrevista) ou como o exemplo de AC, que refere que o “Enquadramento tem
por exemplo os pontos de for¢ca que sdo a regra dos tercos que tém os pontos
fortes e 0 peso da imagem que pesa mais de um lado do que do outro e temos
que ter uma imagem equilibrada e funcional que nédo se perca informacéo”
(entrevista).

Nas subseccbes seguintes pretendia-se realizar uma andlise da
compreensao dos inquiridos sobre os diversos componentes de expressao e
comunicacao visual. Assim, iniciAmos com a subseccdao Il, onde se pretendia
que os estudantes verificassem erros de estabilidade, composicdo, nitidez,
iluminacéo e focagem no exemplo apresentado.

Verificamos (grafico 24) que na fase inicial, 46% dos inquiridos néo
compreendem os erros demonstrados pelo exemplo utilizado no questionario e
apenas 7% compreendem e evidenciam. E evidente pelas fundamentacdes
apresentadas nas questfes abertas que os estudantes nao diferenciavam a
técnica (estabilidade, focagem, iluminagédo) da componente mais sentimental,
gue designAmos como agradabilidade. Efetivamente, em algumas respostas
esta dialética é evidente, como podemos verificar nas respostas fornecidas por

MS, em que atribui 5 valores na agradabilidade e 4 valores na qualidade:
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1° porque hé& algumas cenas filmadas a contra-luz,
intencionalmente ou ndo. No meu ponto de vista perde um pouco
de qualidade por isso. 2° porque a imagem de criancas felizes, no
meu caso, € sempre contagiante.” (MS, pré-teste)
Também RC atribui grande valor na escala da agradabilidade (5 valores
em 6), apesar de diminuir na escala da qualidade (3 valores em 6):
“ Existem algumas falhas em termos de qualidade pois o video
esta bastante tremido, e em temos de luz também ndo tem uma
qualidade muito boa porque alguns momentos do video as vezes nao
conseguia ver bem a cara das criancas e o parque infantil. Gostei
muito porque adoro video com criancas e sempre da algum
dinamismo ao filme.” (RC, pré-teste)
Apbs a estratégia de ensino-aprendizagem, a aplicacdo do questionario
pés-teste permite-nos observar que 61% dos estudantes estdo no estadio

compreende e evidencia e 32% em compreende (grafico 24).
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Grafico 24 - Resultados subseccao “ll-erros e estabilidade”
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Verificamos assim pelo gréfico 25 que 71% dos estudantes progrediram
no dominio das estratégias de comunicagdo audiovisual, acompanhando uma
diversidade de fundamentagdo mais elaborada. De acordo com os exemplos
anteriormente apresentados, MS fundamenta que:

“ Foi gravado sem tripé (imagens trémulas), o zoom néo foi
devidamente usado, antes pelo contrério, e as imagens em contra-luz
nao resultaram bem, no global. Parece ter sido feito por alguém sem
quaisquer conhecimentos na area, que se limitou a gravar e brincar
com os efeitos de zoom da camara.” (MS, pés-teste)

A avaliagdo que MS realiza do exemplo visionado também acompanha a
alteracdo de discurso, avaliando com 2 valores na escala da agradabilidade e da

qualidade.

Erros e Estabilidade

m Progrediu Manteve

Grafico 25 - Progressédo subseccdo "lI- erros e estabilidade”

No caso de RC, também diminui a avaliagdo inicial que realizou, atribuindo
3 valores na escala de agradabilidade e de qualidade, fundamentando que:
“ Este video amador, tem uma boa qualidade de imagem e

entende-se a mensagem, por outro lado em termos técnicos néo foi
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muito bem conseguido visto que, a imagem esta muito instavel, os
planos n&o estdo bem determinados e o zoom esta muito rapido.” (RC,
pés-teste)

Optamos por realizar o cruzamento destes dados com a analise dos
videos de diagndstico e documentério final em trés elementos distintos:
estabilidade e movimento; focagem e nitidez; e iluminagcdo. Assim foi-nos
possivel aferir de forma mais objetiva de que forma o dominio de cada uma
destas técnicas de comunicacdo audiovisual estaria presente nos produtos
audiovisuais dos estudantes.

Quanto a estabilidade e movimento, aferimos pela andlise dos videos
de diagndstico que 92% dos estudantes dominavam a técnica no final do periodo
de ensino-aprendizagem, resultando numa progresséo de conhecimentos em
68% dos participantes (apéndice A27). Verificamos também que 24%
mantiveram o dominio, pois ja o revelavam nos videos de pré-diagndstico. No
caso dos documentarios finais, 86% dos estudantes demonstraram cuidados e
preocupacdes com a estabilidade da imagem, bem como na realizagédo de
movimentos cuidados e adequados.

Na figura 35
podemos observar uma
imagem fixa do
documentario “Fortaleza de
Sao Filipe”, realizado por

FC. Este € um exemplo da

Figura 35 - Frame 4’46” (documentario de FC) superacao de dificuldades

sentidas durante a fase de
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producédo audiovisual, pois as primeiras gravacoes do estudante estavam com a
linha do horizonte obliqua na generalidade dos planos gravados. Quando
guestionado sobre esta situagéo, o estudante referiu que o “chao estava torto e
cheio de buracos” (FC, relato de notas de campo do investigadori®’) pelo que
tinha sido impossivel gravar com a linha do horizonte estabilizada no eixo
horizontal. Esta situac@o originou um processo de novos exercicios basicos de
utilizacao do equipamento de suporte audiovisual com o estudante, pois tornou-
se claro que os exercicios ja realizados em sessdes anteriores ndo tinham sido
suficientes. Como podemos verificar no apéndice A27, os videos diagndésticos
finais permitem-nos aferir que o estudante conseguiu progredir no dominio desta
capacidade. Também a generalidade dos estudantes que optaram por realizar
planos com movimento demonstram que selecionaram os planos na sequéncia
da narrativa, pois “cada movimento de camara tem de justificar-se na corrente
do discurso” (Rocha de Sousa, 1992, p. 61).

Pelo cruzamento dos dados destas duas ferramentas, podemos afirmar
que 71% dos estudantes evidenciam claramente o dominio da estabilidade e
movimento, sendo um valor significativamente similar aos valores obtidos pelos
questionarios de diagnéstico. A andlise de conteddos das entrevistas realizadas
indicam inclusivamente que 29% dos estudantes inquiridos identificam a
estabilidade do plano um indicador de qualidade de um produto audiovisual,
realgcando por exemplo que “se uma camara estiver sempre a tremer ainda que

seja a melhor camara do mundo vai passar uma ma imagem uma pessoa vai

107 Nota de campo: as primeiras filmagens realizadas pelo sujeito estavam
todas obliquas, pois néo tinha percebido que poderia ajustar as pernas do tripé,
explica que “o chao estava torto e cheio de buracos”.
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ficar tonta e ndo vai perceber a mensagem inerente ao produto audiovisual” (DO,
entrevista).

No que concerne ao dominio da focagem e nitidez, verificamos pela
andlise dos videos de diagndéstico que 96% dos estudantes revelam dominar esta
técnica, na qual 56% progrediram na aquisicdo da mesma e 40% mantiveram o
seu dominio (apéndice A28). Valores similares sdo revelados pela anélise dos
documentarios, nos quais 93% dos estudantes produziram documentarios com
uma focagem cuidada e adequada. Assim, podemos aferir que 82% dos
estudantes evidenciam claramente o dominio da técnica, através do cruzamento
dos dados destas duas
ferramentas. Também
neste dominio verifica-se

valores
significativamente

similares aos obtidos

pelos questionarios de

Figura 36 - Frame 3’03” (documentario de DO)

diagndstico.
IdentificAmos também através da analise de conteldos das entrevistas
realizadas que 32% dos estudantes inquiridos relacionam a nitidez e a focagem
a qualidade de um produto audiovisual, como exemplificado por DO quando
indica que “as vezes ha uma imagem que fique mais desfocada ou que tenha
mais grao isso € uma imagem de ndo qualidade ou de baixa qualidade”
(entrevista). Nesse sentido, podemos observar na figura 36 uma imagem fixa do
documentario “Lenda Nossa Senhora do Cais”, realizado por DO, que evidencia

as preocupacdes com a focagem e nitidez ao longo do produto audiovisual.
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No campo da iluminacdo verifica-se uma elevada percentagem de
estudantes com o dominio da técnica, na ordem dos 92%, com uma progressao
de 60% através do processo de ensino-aprendizagem e 32% de manutencao de
dominio (apéndice A29). Através da analise dos documentarios verificamos 82%
de estudantes que
demonstraram uma
iluminacdo adequada, sendo
que neste campo 68%

evidenciam claramente o

dominio da técnica. Apesar

Figura 37 - Frame 4’59” (documentario de IM)

deste ser um valor 4% inferior
aos obtidos pelo questionéario de diagndstico, consideramos que continua a ser
significativamente similar. Na andlise das entrevistas realizadas, identificamos
que 39% dos estudantes referem a iluminagcdo como um indicador da qualidade
de um produto audiovisual. MS, ja utilizado neste campo como exemplo, refere
que para si os indicadores de qualidade sdo o dominio do “balango de brancos,
a luz/iluminagéo, luz e sombras, contraluz” observados num produto audiovisual.
Neste sentido, é percetivel pelo exposto pelos inquiridos que os valores estao
muito presentes na sua concec¢do de qualidade, seja pela qualidade da
iluminacdo como pela cor da imagem apresentada.

Como podemos observar no exemplo da figura 37, IM trabalhou a cor e a
iluminacédo no documentario “Tradi¢gdes Caceteiras” por si realizado, entendendo
estes valores como “portadores de significados e sensagbes” (Alvarez
Rodriguez, 2003, p. 377), inclusive neste caso diretamente relacionados com o

patrimonio documentado.
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No exemplo audiovisual apresentado na subseccdo Il pretendiamos
aferir a capacidade dos estudantes em identificarem o exagero de artificios
visuais utilizados na transicao entre planos, erros de estabilidade, composi¢ao,
nitidez, iluminacéo e focagem.

Os dados recolhidos pelo questionério pré-teste indicam-nos que 75% dos
estudantes ndo compreende a utilizacdo desadequada dos artificios visuais na
transigcéo entre planos (grafico 26), em diversos casos confundindo a diversidade
de transicbes com qualidade do produto audiovisual. No caso de AG, as
“colagens” sdo sindbnimo de produto elaborado e portanto agradavel (5 valores
em 6) e com qualidade (6 valores em 6):

“ Este video tem uma qualidade superior ao anterior. A camara
esta estavel, ndo treme, ndo ha desfocagens, € mais elaborado com
os efeitos nas colagens. Ha uma maior percecdo do espaco
envolvente. Também o som foi melhorado neste video, ouvem-se s6
as criancas e a musica ambiente.” (AG, pré-teste)

No caso de CC, avalia o exemplo com agradavel (4 valores em 6) e muita
qualidade (5 valores em 6), principalmente pela sua “nitidez”:

“ O video tem qualidade de imagem, é muito nitida a imagem.”

(CC, pré-teste)
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Gréfico 26 - Resultados subseccgao “lll-artificios visuais”

Apbs o periodo de ensino aprendizagem, verificamos que 43% dos
estudantes evoluem para o estadio de compreende e evidencia e 46% para o
estadio de compreende (grafico 26). Esta evolugcdo é acompanhada pela
alteracao do discurso de fundamentacao utilizado pelos participantes. No caso
de AG, altera a sua avaliacdo para 3 valores na agradabilidade e 4 na qualidade,
justificando:

“Neste video embora sejam aplicadas as regras das filmagens,
na minha opinido tem muitos efeitos na passagem de uma imagem
para a outra o que torna o video menos agradavel de se ver. A
focagem esta boa, o movimento dos planos é feito na vertical e ha
mais estabilidade da imagem.” (AG, pos-teste)

Também CC altera a sua avaliagdo, diminuindo para 3 valores

a qualidade do exemplo apresentado, justificando a sua opcgéo:
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“ Eu nao poria tantos efeitos de transicéo, e se pusesse optaria
por usar sempre 0 mesmo efeito e talvez mais simples. O final do
video também néo deixaria acabar assim, colocaria talvez o volume
da musica a baixar gradualmente e usaria um efeito de fade out na

imagem.” (CC, pos-teste)

Artificios Visuais

m Progrediu Manteve

Grafico 27 - Progresséo subseccéo "llI- artificios visuais"

Podemos entédo visualizar pelo grafico 27 e pelo apéndice A30 que
existiu uma progressdo em 79% dos estudantes, na qual 32% evoluiram
para o estadio mais desenvolvido de compreende e evidencia.

Iremos realizar o cruzamento destes dados com os dados obtidos pela
analise dos videos de diagnoéstico e documentarios finais, apos a apresentacéo
dos resultados da subseccéao IV.

Consideramos pertinente analisar os dados obtidos pela subseccao IV
do questionario de diagndstico em conjunto com a subseccéo lll, pois pretendia-
se aferir a interpretacdo dos estudantes relativamente a um exemplo audiovisual

mais simples na transi¢éo entre planos, com estabilidade, composi¢ao cuidada,
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nitidez, iluminacéo e focagem. Este exemplo era na realidade o mesmo produto
audiovisual que o apresentado na subseccao Ill, mas sem artificios visuais nas
transicdes entre planos, como pode ser conferido no apéndice Al (videos
anexos).

Podemos verificar (grafico 28) que antes do periodo de ensino
aprendizagem, apenas 11% dos estudantes compreende e evidencia o dominio
das estratégias de composi¢ao visual necessérias para entender e fundamentar
o exemplo apresentado como adequado. No entanto, 64% compreendem o
exemplo, apesar de n&o conseguirem fundamentar as suas escolhas nas
escalas de avaliacdo bem como no discurso utilizado.

Como exemplo, MC avalia o exemplo apresentado com 4 valores na
agradabilidade e 5 valores na qualidade, justificando que:

“ Penso que este video esta melhor que o 1° e pior que o 2°.
Continua a ter transi¢cdes de imagens, mas ndo me chama tanto a

atencao e por isso ndo o considero tao dinamico.” (MC, pré-teste)
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Grafico 28 - Resultados subseccao “IV-simplicidade e comunicagao”

225



No exemplo de DA, avalia o video de exemplo com 3 valores em qualidade
e agradabilidade, referindo que:

“ Continuo a achar que o video é acessivel tanto quanto os
anteriores, apenas notei que este possui uns tons mais escuros o que
impossibilita a nitidez de algumas partes do mesmo, o que pode ser
negativo para o espectador.” (DA, pré-teste)

Apés o periodo de ensino aprendizagem, verificamos que 68% dos
estudantes situam-se no estadio de compreende e evidencia e 29% no estadio
de compreende. Neste caso, podemos observar pelo grafico 29 que existe uma
progressdo nas capacidades em 57% dos inquiridos, evolugcdo que podemos
também aferir pela alteragdo de discurso dos estudantes. Analisando os
exemplos apresentados, MC avalia o exemplo em 6 e 5 valores (respetivamente
agradabilidade e qualidade), justificando que:

“Considero que este video € o melhor dos 3, porque tem
poucas transi¢ces de video o que o torna mais dinamico e a imagem
esta praticamente fixa o que faz com que tenha mais qualidade.”

(MC, pos-teste)

Também DA avalia o exemplo em 5 valores para a agradabilidade e
qualidade, fundamentando que:

“Este terceiro video ainda me agradou mais pelo pouco recurso
da utilizacdo das transicbes. Ao contrario do video anterior este
segundo video possui a passagem de filmagem para filmagem sem a
utilizacdo de transicdes na edicdo o que o torna mais simples e

agradavel de visualizar.” (DA, pos-teste)
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Simplicidade e Comunicacao
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Grafico 29 - Progressao subsecc¢ao "IV- simplicidade e comunicagao"

Na andlise dos videos de diagndstico e documentarios finais foi tido em
consideracdo a construcdo da mensagem audiovisual no processo de edicao,
englobando neste processo a selecdo de imagens, a constru¢cdo da narrativa e
a utilizacdo ou nao de transicdes entre planos. Pretendia-se assim verificar se a
selecdo de artificios visuais para a construcdo da narrativa audiovisual seria
criteriosa e indispensavel, mantendo a comunicacao simples, apelativa e com
qualidade (apéndice A30).

VerificAmos pelos videos de diagndéstico que apenas 48% dos estudantes
evidenciavam um minimo de cuidado na montagem, evitando transicdes muito
elaboradas ou erros de edicdo. Apdés a aplicacdo da estratégia de ensino
aprendizagem, 96% dos estudantes evidenciavam cuidados com a montagem e
na generalidade evitavam transi¢cdes entre planos, optando pelo corte entre os
mesmos. De acordo com estes instrumentos de recolha de dados, aferimos uma
progressédo em 48% dos estudantes e a manutencéo do dominio da capacidade

em outros 48%. A utilizacdo deste recurso na montagem dos seus videos
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evidencia também um cuidado com os planos capturados, para que pudessem
posteriormente ser encadeados na narrativa visual de forma estética e com
elevado teor comunicacional. A analise de contetdo das entrevistas realizadas
permitiu-nos aferir que 28% dos estudantes identificam a montagem como um
elemento indicador de qualidade num produto audiovisual. Neste sentido,
podemos verificar dois tipos de preocupacdes principais: a dinamica relacionada
com o tempo (tempo de duracéo de planos ou a diversidade de planos no tempo
narrativo); a estética relacionada com a transicéo entre planos e a utilizacao de
artificios visuais. Podemos tomar como exemplo o exposto por DP, que defende
uma estética de transi¢cdes mais simples, pois “ndo devemos ir ao exagero, optar
por algo mais simples para n&o ser distrativo” (entrevista) ou a diversidade e
dindmica de planos que refere RA:
“Quer a nivel de planos de imagem quer a nivel de planos de

corte, quer a nivel [sic] depende se houver conversa, por exemplo que

nao seja demasiado tempo em conversa, se houver uma imagem nao

seja uma imagem estéatica” (RA, entrevista)

Na andlise dos documentarios finais identificAmos as preocupacdes de
montagem e edicdo em 96% dos estudantes, valores que cruzados com 0s
valores dos outros instrumentos ja referidos, nos permitem identificar 86% dos
estudantes que evidenciam claramente o dominio desta estratégia de

comunicacao audiovisual.
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Podemos exemplificar com o documentario “P&o por Deus” da autoria de
DP (ver figura 38, imagem
fixa e anexo AN3), onde
verificamos os cuidados
com transigcbes simples

entre planos, que mantém

Recriagao®

a diegese e nao distraem

Figura 38 - Frame 2°00” (Documentario de DP) 0 espetador_ Neste
exemplo, podemos observar inclusive uma recriagcéo da tradicdo que o estudante
documenta, respeitando as regras de continuidade filmicas, pois sédo estes os
“elos que permitem atenuar os efeitos de corte entre planos ou conferir-lhes um
sentido particular” (Gardies, 2008, p. 55).

Na subseccdo V pretendia-se que o0s estudantes analisassem a
simplicidade na transicdo entre planos, a estabilidade, composicao, nitidez,
iluminacdo, focagem e movimento no exemplo apresentado, bem como
descodificassem e interpretassem uma mensagem especifica no exemplo
apresentado.

Sabiamos previamente que este seria 0 exemplo de maior dificuldade
para os estudantes que nao possuissem os conhecimentos necessarios para a
interpretacdo de imagens em movimento, pela sua caracteristica inerentemente
polissémica. Como podemos verificar pelo apéndice Al (videos anexos), o
exemplo apresentado era efetivamente polissémico o suficiente para que a
interpretacdo do mesmo fosse construida com base nos conhecimentos e no

contexto de cada um dos interpretantes.
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Podemos observar pelo gréfico 30 que pela analise dos questionérios pré-
teste identificamos 64% dos estudantes no estadio de ndo compreende e 34%
no estadio de compreende, resultados significativamente baixos quando
cruzados com os resultados dos videos de pré-diagndstico. Também neste
instrumento observamos que 40% dos estudantes nao evidencia a construcao
de uma mensagem no seu produto audiovisual, realizando produtos meramente

descritivos e aleatorios de alguma acéao.

Mensagem
25

21

20 18

15

10 V Pré-teste

10 BV Pds-teste

0 0

Compreende e Compreende Ndo Compreende
Evidencia

Gréfico 30 - Resultados subsecgao “V- interpretagao”

A falta de capacidade de interpretar uma mensagem no exemplo
apresentado verifica-se, por exemplo, na fundamentacéo apresentada por NM e
LB:

“O video ndo é muito objectivo com aquilo que quer passar,
porque as poucas referéncias que se tira do lugar é a sua paisagem

e 0 seu dia a dia.Sem entrar em muitos pormenores.” (NM, pré-teste)
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“Sinto falta de objectivo, pode ser muita coisa e nao ser coisa
nenhuma. A minha preferéncia vai para o Time Lapse, pareceu-me a

"coisa" melhor conseguida.” (LB, pré-teste)

Mensagem

m Progrediu Manteve

Gréfico 31 - Progresséo subsecc¢ao "V-interpretagao
Apbs a aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem, verificamos que
25% dos estudantes compreendem e evidenciam o dominio da capacidade e
75% dos estudantes compreende (grafico 30). Podemos observar no grafico 31
que 79% dos estudantes progrediu nas suas capacidades, valor
significativamente corroborado pelos dados recolhidos através dos videos pés-
diagnoéstico, nos quais identificamos 96% de estudantes que evidenciam o
dominio da capacidade (apéndice A31).
Considerando os exemplos anteriormente apresentados, a alteracéo de
discurso é visivel nos questionarios pos-teste:
“Este video, aborda o tema natureza na sua vertente global de
espaco. Tem alguns apontamentos da cidade e da presenca humana.

Transmite paz e espacialidade através da escolha das panoramicas e
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da masica. No final em contra ponto com a natureza, surge a cidade.
A filmagem em timelapse confere-lhe continuidade. E como se
disséssemos que a cidade ndo para, esta em continuo movimento. Ha
dois planos que ndo me parecem bem conseguidos, uma panoramica
a direita demasiado longa, e um zoom desnecessario.” (LB, pos-teste)

“O video apresenta a area de Setubal, com entrada pela Serra
da Arrdbida e acabando com a Baia de Setubal. A composi¢éo, o
enquadramento, a luminosidade se encontram em perfeita harmonia.
Quando mostra uma parte da Serra com pedras brancas que se
enquadrou com o telhado das casas em Setubal. Faco esta referéncia
pela parte estética do filme, assim como um degrade de cores, quando
0 sol comeca a pér-se até a cidade ganhar vida com as luzes
noturnas. Existe uma valorizacdo da Serra da Arrabida como da
cidade de Setubal em si. Ndo deixando de mencionar que a musica
escolhida se enquadra muti bem com o contexto do filme.” (NM, pds-
teste)

A progressédo no dominio da capacidade de interpretacdo e comunicacao
audiovisual é verificada também na analise dos documentarios finais, onde
observamos que 100% dos estudantes evidenciaram o dominio da capacidade.
Assim, o cruzamento dos dados recolhidos permite-nos aferir que 86% dos
estudantes evidenciam claramente o dominio da capacidade de interpretacdo e
construcdo de mensagens audiovisuais, nao se limitando a mera descricdo das
imagens observadas. Pelas entrevistas realizadas, identificAmos que 32% dos
estudantes inquiridos referiram como indicador de qualidade num produto

audiovisual o seu contetdo, a comunicacao de uma mensagem. Como exemplo,
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podemos observar o exposto por LB, ja utilizado como exemplo anteriormente
nesta mesma categoria, quando refere que “é essencial ter conteudo” (LB,
entrevista) de forma a existir qualidade num produto audiovisual. No mesmo
sentido, podemos exemplificar através do exposto por AT, quando refere que “a
nivel de conteddo tem que passar a mensagem a pessoa que esta a ver tem que
receber a mensagem” (entrevista), o que nos indica, a semelhanca do observado
por NA, que alguns estudantes consideram a mensagem como um contetdo que
deve ser percecionado imediatamente pelo espetador:

“Um video dindmico que chame a atencao que tenha uma boa
mensagem, que passe uma boa mensagem ao publico e que seja uma
mensagem logo directa que conseguimos observar logo a intengéo
daquele video” (NA, entrevista)

Nestes casos, podemos considerar que a imagem perde a sua
componente polissémica em detrimento do dominio comunicacional mais direto.
Podemos aferir, considerando os valores de progressédo ja referidos neste
dominio, que os estudantes tém preferéncia por uma comunicacao de carater
mais monossémico, portanto mais direto e facilmente interpretavel. Podemos
verificar um exemplo no documentario “Centro Histérico de Setubal”, realizado
por NR (ver figura 39 e anexo AN3), que documenta de uma forma direta e
acessivel os aspetos que considerou importantes realcar deste patriménio.

Desta forma, os estudantes optaram na generalidade por uma comunicagao
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audiovisual menos ambigua, pois a “a ambiguidade visual obscurece néo apenas

a intengdo compositiva, mas também o significado” (Dondis, 2000, p. 39).

Figura 39 - Frame 2'21” (Documentario de NR)

Por Jdltimo, apresentamos os dados recolhidos relativamente a
componente de audio (ver apéndice A32), realgando que esta componente foi
verificada com recurso aos instrumentos de recolha de dados audiovisuais
(videos diagndstico e documentério final).

Pela observacéo dos videos de pré-diagndstico verificamos que 76% dos
estudantes ndo evidenciam dominio nem cuidados no tratamento da
componente audio dos seus produtos audiovisuais. Na generalidade, os
produtos apresentados foram realizados com equipamento desadequado ou
sem conhecimentos na captura e edi¢do de audio.

Apbés a aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem, aferimos que
80% dos estudantes evidenciam um &udio cuidado e adequado a mensagem
que queriam transmitir no seu produto audiovisual, verificando-se assim uma

progresséo em 56% dos estudantes.
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A andlise dos documentarios finais indica-nos que 75% dos estudantes
evidenciam estratégias de captura e edicdo do audio que reforcam e
complementam a mensagem do seu documentario, inclusive pela utilizacéo de
musica com royalty free.

Através da andlise de contetdos das entrevistas realizadas, verificamos
a frequéncia do audio enquanto indicador de qualidade do produto audiovisual
em 46% dos estudantes, quer pela qualidade técnica, que como indica RA, o
som deve ser “bastante percetivel acontece imenso em programas antigos ou
mesmo programas actuais o som ndo estar muito perceptivel e € um bocado
chato e perde-se o interesse” (entrevista), quer pela qualidade estética e
adequacgao entre a componente audio e visual para que “a banda sonora
combine com a imagem” (BC, entrevista). E interessante observar que os dois
exemplos aqui abordados obtiveram progressdes diferentes nas suas
capacidades neste dominio, pois enquanto RA demonstra no documentario um
audio adequado, BC nao consegue em nenhum dos videos de diagndstico
apresentados produzir audio adequado. Nao obstante, percebemos pela analise
de conteldo ja apresentada que essa era uma das suas preocupacdes, limitada
pelos conhecimentos tecnoldgicos ndo adquiridos.

A anélise dos dados audiovisuais permite-nos aferir finalmente que 57%
dos estudantes evidenciam claramente o dominio das estratégias de captura e
edicao de audio, em funcéo da mensagem que desejavam comunicar atraves do

seu produto audiovisual.
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Contribuicdo do Processo Audiovisual para o Desenvolvimento de

Capacidades

Pretendemos aqui abordar os dados relativos ao processo desenvolvido
engquanto estratégia de ensino e aprendizagem, para que a sua triangulacéo e
interpretacdo fornega respostas ao como poderd a producdo audiovisual
realizada pelos estudantes, em contexto de unidade curricular na &rea do
audiovisual e educacdo patrimonial, contribuir para o desenvolvimento da sua
capacidade de expressao e comunicacéao visual?

Podemos observar na tabela 15 a codificacao resultante da analise dos
dados recolhidos pelas entrevistas realizadas aos 28 estudantes participantes
no estudo. Tendo sido definido previamente a grande categoria Estratégia de
ensino e aprendizagem e as categorias Aspetos Positivos e Aspetos Negativos,
surgiram no processo de analise e codificacdo das entrevistas as seis
subcategorias aqui apresentadas: Conhecimentos Técnicos; Trabalho Prético;
Experimentacao Pratica Acompanhada; Tempo Letivo; Equipamento Disponivel

; Experiéncia Prévia.
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Tabela 16 - Categorias de analise de contelido- estratégia de ensino e aprendizagem

Area Categoria Subcategoria

Conhecimentos Técnicos

Trabalho Prético
Aspetos Positivos

Experimentacao Pratica

Estratégia ensino e
Acompanhada

aprendizagem

Tempo Letivo

Aspetos Negativos Equipamento Disponivel

Experiéncia Prévia

Pela andlise de conteudo realizada identificamos ocorréncias em 43% dos
estudantes inquiridos sobre 0s conhecimentos técnicos adquiridos, como
elemento facilitador e positivo da estratégia de ensino e aprendizagem adotada.
Neste campo, salientamos dois géneros de ocorréncias: as ocorréncias
referentes aos conhecimentos tecnoldgicos (utilizacdo de equipamento, software
e periféricos); as ocorréncias referentes ao desenvolvimento da sua literacia
audiovisual.

No campo dos conhecimentos tecnoldgicos, os estudantes referem a
aprendizagem na utilizagédo do software de edigédo de video n&o linear como um
elemento positivo, tanto na vertente académica como na futura vertente
profissional. Nesse sentido, podemos aferir pelo exemplo de BC, quando refere
que “foi a propria técnica de trabalhar com os planos e com os programas de
edicdo como o Sony Vegas” (entrevista), que o aspeto positivo relaciona-se néo

s6 com o conhecimento técnico e tecnolégico, como também com as técnicas de
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montagem de planos, necessarias a construcdo da narrativa e inerentemente a
literacia audiovisual. No caso de DA, relaciona este aspeto positivo com 0 seu
futuro profissional, pois “da mais versatilidade ao profissional em vez de ser so
aquela parte mais tedrica a pessoa fica com ferramentas mais técnicas para
fazer a sua profissao” (entrevista), ou na relagdo da produgéo audiovisual com a
educagcdo patrimonial, enquanto estratégia de registo, documentacdo e
conservacao'®®, como refere LM:

‘Acho que a parte de documentagcdo torna-se bastante
interessante para a unidade curricular, visto que, muitos que seguem
patriménio apostardo certamente nas novas tecnologias, sendo o
documentario um ponto a favor” (LM, entrevista)

Bastante interessante, ao contrariar as expetativas do investigador, foram
os resultados quanto a realizacdo de trabalho pratico no dominio das areas de
conhecimento abordadas, pois apenas 7% dos estudantes o referiram como um
aspeto positivo da estratégia desenvolvida. Salientamos o exposto por NM, que
reforca a necessidade da relacdo entre a teoria e a aplicagéo pratica:

“O mais positivo disso foi a oportunidade que tivemos de ir ao
campo e conseguir por a teoria em pratica, acho que isso é mais
importante porque ndo adianta termos a teoria e ndo termos nesse
tipo de instrumentos, e nao ter condi¢des de trabalhar com ele” (NM,
entrevista)

No entanto, no decorrer da analise de conteudo verificAmos que 0s

estudantes privilegiaram, na sua analise dos aspetos positivos, o trabalho de

108 Como ja referido na revisédo de literatura, areas de salvaguarda do
patrimonio, defendidas por Cabral (2011).

238



campo na vertente da experimentacdo pratica acompanhada pelo docente.
Neste sentido, 36% dos estudantes identificam-no como aspeto positivo, com 15
de ocorréncias na andlise de conteudo. Salientamos neste campo trés aspetos
identificados: os exercicios praticos realizados em contexto letivo presencial com
o docente; o acompanhamento e apoio realizado pelo docente e pelos colegas
de turma; os recursos de apoio utilizados em contexto letivo.

Relativamente aos exercicios realizados em contexto presencial com o
docente, AC refere que:

“Tendo as bases, temos que comecar a treinar e comecar a
fazer coisas, acho que foi feito de uma forma, foi bem estruturada
porque dava-nos a informacao e punhamos essa informacéo a pratica
e acabdvamos sempre por conseguir certas coisas que talvez nao
entendéssemos na teoria conseguir perceber na pratica” (AC,
entrevista)

Efetivamente, a realizacdo das atividades praticas apos a explanacéo de
alguma teoria permitia aos estudantes colocarem as suas duvidas e o docente
prestar os esclarecimentos recorrendo ao equipamento utilizado, de uma forma
bastante direta e acessivel. Num outro exemplo, registamos nas notas de campo
a reacdo de AB, que ao praticar os movimentos de plano (realizando
panoramicas com recurso a tripé e camara), exclama surpreendida “afinal, &
assim que se faz” (AB, notas de campo).

O acompanhamento realizado pelo docente e o apoio e partilha de
experiéncias com os colegas também é salientado, como estratégia positiva. Em
contexto pratico de experimentacdo consideramos necessario que o docente

envide esforgcos para acompanhar o mais personalizadamente possivel cada
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estudante, esclarecendo as duvidas gerais para o grupo-turma e as duvidas
individuais, mais especificamente, de acordo com as necessidades. No exemplo
de IS, refere que O “acompanhamento sempre assiduo e explicacdo exaustiva
de utilizar camaras e etc. que por acaso sou um bocado aselha nestas coisas e
foi bom” (entrevista) perante o papel do docente, bem como AG quanto ao apoio
dos colegas:

“De inicio tive alguma dificuldade na elaboracdo do meu video
promocional, mas contei com bastante ajuda do professor e alguns
colegas o0 que me permitiu realizar o trabalho a tempo e horas” (AG,
entrevista)

O processo de aprendizagem ndo é um processo isolado e a partilha de
experiéncias e duvidas contribui para o conhecimento de todo o grupo, numa
perspetiva colaborativista da construcdo de conhecimentos.

Por dltimo realcamos os recursos utilizados em contexto letivo,
construidos de forma serem dindmicos e acessiveis, muitos deles construidos
com base nas experimentacdes realizadas pelo grupo de estudantes, que como
indica LC:

“Os suportes que foram utilizados nunca foram 0s suportes
basicos que normalmente estamos habituados que € um PowerPoint
slide passa texto, mas sim sempre formas dinamicas de expor a
informacdo é meio caminho andado para cativar os estudantes
perante o que esta a ser mostrado” (LC, entrevista)

Os aspetos negativos identificados pelos estudantes e aferidos na analise
de conteudo das entrevistas sdo: tempo letivo; equipamento disponivel;

experiéncia prévia.
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O indicador com maior numero de referéncias € o tempo letivo, com 39%
dos estudantes a referirem-se a este indicador. Nesse sentido, podemos
identificar dois indicadores temporais: tempo letivo; tempo disponivel para
realizagéo dos trabalhos.

O tempo letivo, como j& indicado, foi de 60 horas distribuidas por 15
semanas letivas. A realizagdo da componente letiva presencial em blocos de 4
horas semanais foi considerada curta, principalmente devido ao facto de “como
€ uma disciplina pratica devia ter mais tempo” (NR, entrevista). Este
constrangimento levou a que alguns conteddos programaticos fossem
trabalhados em menos horas que outros!®, o que na opinido dos estudantes se
revelou prejudicial, nomeadamente os conteudos relacionados com a imagem
fixa (fotografia), como referido por CC:

“Gostava de ter trabalhado mais (...) na edicdo de fotografia
pudemos trabalhar com a edi¢do de video e ndo trabalhamos com a
edicdo de fotografia que era o que eu gostava de ter feito o que eu
tive pena” (CC, entrevista)

As horas disponiveis para os trabalhos realizados em contexto de horas
de trabalho autbnomo (sem contato presencial com docente) sdo também
identificadas como aspetos negativos, como refere AB, pois “era pouco tempo
para o trabalho que se tinha que fazer” (entrevista). Salientamos no entanto que
0s estudantes que referem como aspeto negativo o tempo para a realiza¢do dos
trabalhos séo estudantes com estatuto de trabalhador-estudantes, portanto com

menos tempo disponivel para as horas de trabalho autbnomo.

109 Como ja referido, uma opcéo da construcéo curricular realizada pelo
docente e fruto da estratégia de ensino e aprendizagem, que privilegiou a area
com componente audiovisual (imagem em movimento).
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No que concerne a subcategoria equipamento disponivel, 11% dos
estudantes referem este aspeto negativo, relacionando-o com a quantidade
existente, considerando que “seria bom se houvesse mais material de camara e
de maquinas de filmar” (AC, entrevista).

A semelhanca da anterior, também 11% dos estudantes referem a
experiéncia prévia como aspeto negativo, que como identifica MS “o problema
se calhar e naturalmente seria meu porque estaria menos preparada, menos
vocacionada para isto tipo de técnicas que os meus colegas que séo jovens e
vém de cursos bastantes diferentes” (entrevista). Também VB indica esta
dificuldade, referindo que “senti-me um bocado atrasada em relacdo aos outros
colegas, quase todos sabiam mais que eu” (entrevista). Podemos por este
indicador relacionar, como indicam VB e MS!1°, que o afastamento temporario
do percurso escolar e o desenquadramento quanto a faixa etaria dos colegas de
turma pode funcionar como aspeto negativo, em casos especificos.

A estratégia de ensino aprendizagem também contribuiu para o
conhecimento dos estudantes relativamente ao patriménio, processo que
identificamos através de trés eixos fundamentais, identificados pela andlise de

conteudos das entrevistas realizadas, como observado na tabela 17.

Tabela 17 - Categorias de analise de contetdo- contributos para o conhecimento do patriménio

Area Categoria Subcategoria

. Investigagéo
Contributo para o gag

Estratégia ensino e

Conhecimento do Criacéo
aprendizagem

Patrimonio —
Fruicdo

110 Como ja identificado, VB e MS pertenciam a faixa etaria de >31 anos, com
experiéncia escolar com pausa prolongada prévia ao ingresso no ensino
superior e MS com candidatura ao curso pelo programa Maiores de 23 anos.
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Quanto a subcategoria de Investigacao, 46% dos estudantes indicam este
como um fator que contribuiu para o seu conhecimento sobre patriménio. A
necessidade de investigarem os diversos patriménios existentes na regido
estudada, conjugado com a pesquisa necessaria sobre o patrimonio escolhido
como tema do seu produto audiovisual final (documentario), motivou o0s
estudantes no decurso do trabalho produzido e potenciou os conhecimentos
adquiridos. O trabalho pratico realizado, que como refere BC, a “parte de
pesquisa para a realizacdo do documentario”(BC, entrevista), permitiu trabalhar
o0 patriménio local e ndo so, pois como considera IS, “foi interessante
trabalharmos essa area porque basicamente foi isso que trabalhamos perceber
0 que € patrimoénio” (IS, entrevista). Em alguns casos, os estudantes referem
inclusive outras capacidades desenvolvidas, como o caso de AC, que salienta
os “conhecimentos até sociais ha uma série de conhecimentos que a gente
acaba por ganhar como falar com o publico” (AC, entrevista), pois a realizacéo
dos seus documentarios necessitou da realizacdo de entrevistas aos diversos
intervenientes na area.

Paralelamente, 21% dos estudantes referem indicadores que
categorizamos na subcategoria de fruicdo, pois demonstram que a estratégia de
ensino aprendizagem contribuiu para o desenvolvimento pessoal dos estudantes
e a fruicdo do patriménio identificado. A alteragdo da sua “perspetiva e outra
visao do proprio patriménio e das pessoas que o defendem” (IS, entrevista), que
como refere 1S, demonstra que ndo foram desenvolvidas apenas capacidades
técnicas e tecnologicas, mas também uma cultura visual critica e reflexiva.
Salientamos o desenvolvimento de um “outro olhar”, uma “outra visdo” sobre 0

patrimonio, referido pelos estudantes nas entrevistas realizadas (MS, TF, AC,

243



DN, IS, IG) como fruto do desenvolvimento das diversas atividades e estratégias
durante o semestre.

Finalizamos com os dados obtidos na subcategoria criacdo, na qual
obtivemos 39% de referéncias por parte dos estudantes, realgcando que o
trabalho pratico de documentarismo desenvolvido permitiu aos estudantes
“‘mostrar o que existe no nosso distrito a nivel de patriménio e tradigdes” (IS,
entrevista). Esta vertente mais pratica da estratégia de ensino aprendizagem é
assim considerada essencial para o seu conhecimento sobre o patrimoénio e para
a “valorizacdo de bens que ainda até podem néo estar como patrimoénio e 0s que
estdo como patrimoénio com certeza preserva-los e fazer as pessoas entender ou
ajudar com que as pessoas tenham uma educagao nesse sentido para entende-
los e poder preserva-los para outras geracdes” (NM, entrevista). Entendemos
assim que os estudantes percecionam a componente de criagdo audiovisual
artistica como uma estratégia que contribui para o seu conhecimento sobre o
patriménio, bem como uma forma por exceléncia de divulgacédo e promocao do

patrimonio existente, e assim, uma forma de o preservar.

Sintese dos resultados

Sintetizando o0s resultados obtidos no decurso da investigacao,
verificamos que os vinte e oito estudantes residem maioritariamente no distrito
de Setubal, com uma média de 24 anos de idade. No que concerne a utilizacédo
dos meios informaticos e acesso a internet, destacamos a pesquisa em portais
de video online, com 96% de utilizagdo, valor que ilustra claramente a

massificacéo deste meio de difusdo audiovisual nesta faixa etéria.
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Quanto a utilizagdo de equipamentos para captura audiovisual, destacam-
se 0s equipamentos ndo dedicados, como o0 caso de camaras fotograficas e
teleméveis. No entanto, os valores elevados de utilizacdo do telemoével, apesar
de inferiores a camara fotografica, apontam para a disseminacgéo deste tipo de
tecnologia, relacionado com a naturalizacdo do ato de partilha da vida social
através da internet (e.g. redes sociais) ou a visualizacdo em pc.

No sentido de identificar as concec¢fes dos estudantes sobre patrimonio,
a analise de conteudo sobre as entrevistas realizadas permite-nos verificar que
o conceito mais referido é o valor histérico do patriménio, com 54% de
referéncias, bem como a relagéo do patriménio com a meméoria e identidade de
uma comunidade, com 36% de referéncias.

O patrimonio € identificado pelos estudantes, segundo a sua tipologia
mais comum, como Cultural Imaterial (com 36% de referéncias), como Natural
(com 54% de referéncias) e como Cultural (com 96% de referéncias).
Verificamos assim valores elevados na identificacdo do tipo de patriménio
tangivel e edificado, que relacionamos com as percecbes construidas
previamente durante anos de vida social e escolar, pois € mais facil relacionar
patriménio com objetos, elementos soélidos e tangiveis, do que com a
intangibilidade do patrimonio cultural imaterial (Cabral, 2011) e (Jorge, 2000). No
entanto, esta relacéo € pouco visivel na escolha dos temas dos documentarios
finais realizados pelos estudantes, onde apesar de uma preponderancia no tema
Cultural, verificamos que o Cultural Imaterial € o segundo maior tema trabalhado:
Cultural, 54%; Cultural Imaterial, 25%; Natural, 18%; Diversidade Cultural, 1%.
Podemos relacionar esta alteracdo com a possibilidade de trabalhar o registo e

promocdo da vertente intangivel do cultural imaterial com recurso ao registo
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audiovisual e divulgacdo do mesmo, pois verificamos pelos documentarios
realizados a quantidade significativa de abordagens sobre a memoria e
identidade da comunidade.

No dominio das capacidades de expressao e comunicacao audiovisual,
verificamos pela andlise das respostas aos inquéritos de diagndstico a existéncia
de uma progressao clara*'! de dominio de capacidades em 32% dos estudantes,
uma progressado em 47% e uma progressao reduzida em 21%.

Pela andlise do grafico 32 podemos verificar que no final da estratégia de
ensino aprendizagem, as estratégias de expressao e comunicacdo audiovisual
com valores de dominio de capacidades superiores a 74% s&o: harmonia;

composicao; escala; nitidez; edicdo e mensagem.

Dominio de capacidades

AuDpIO
MENSAGEM
EDICAO

LUz

NITIDEZ
ESTABILIDADE
ESCALA

LINHAS E TENSAO
PROFUNDIDADE DE CAMPO
PONTO DE VISTA
COMPOSICAO
HARMONIA

PESO E TENSAO

0.0% 20.0% 40.0% 60.0% 80.0% 100.0%

Grafico 32 - Estudantes que Evidenciam Claramente capacidades (por dominio)

111 Consideramos progresséao clara quando identificada progressédo superior a
74% do total das estratégias de composicao e capacidades estudadas,
progresséo quando entre 50% a 74% e progressao reduzida quando inferior a
50%.
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Destacamos o0 valor significativamente reduzido da estratégia
profundidade de campo, que relacionamos com impossibilidade de ser
trabalhado pelas limitagcdes tecnoldgicas dos equipamentos utilizados pelos
estudantes na realizacao dos seus videos de diagnostico e documentérios finais.

Verificamos que as capacidades relacionadas com as estratégias de
composicao visual da escala dos planos e a composi¢cao/harmonia sdo as mais
desenvolvidas, bem como as capacidades relacionadas com o indicador de
qualidade técnica do plano, a nitidez. As estratégias de edicdo e
concecéao/descodificacdo de mensagem num produto audiovisual tém valores
similares, sendo estes indicadores relacionaveis com as atividades nas areas de
comunicagédo audiovisual e cultura visual desenvolvidas durante a estratégia de
ensino aprendizagem.

Quanto ao contributo da estratégia de ensino aprendizagem para o
desenvolvimento dos estudantes, verificamos que 43% consideram como
elemento facilitador a estratégia utilizada, na aquisicdo de conhecimentos
técnicos. Neste sentido, 36% dos estudantes consideram como positivo a
realizacdo de atividades de experimentacdo pratica acompanhadas pelo apoio
do docente, nas quais se desenvolvem as teorias explanadas previamente.

A necessidade de realizarem investigacéo sobre patriménio é referida por
46% dos estudantes como positiva e adequada, potenciadora do seu
conhecimento sobre o patrimonio e motivadora no desenvolvimento das
restantes aprendizagens. A aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem
permitiu também aos estudantes o desenvolvimento de uma fruicdo sobre o
patrimonio, alterando os paradigmas com que habitualmente o observavam,

segundo 21% dos estudantes. Da mesma forma, a criacdo de um produto
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audiovisual motivou os estudantes para 0os contetdos patrimoniais explorados e
desenvolveu novas formas de olhar o patrimoénio. Esta componente da estratégia
de ensino aprendizagem é referida por 39% dos estudantes como significativa,
na forma como alteraram a sua concecao sobre patrimoénio, no desenvolvimento
de novas perspetivas de salvaguarda do patriménio existente, na sua promogao
e divulgacao.

Como elementos inibidores da aprendizagem, 39% dos estudantes
referem o tempo letivo como curto, seja na componente de duragao letiva como
nas horas disponiveis para a realizacdo de trabalhos de experimentacao pratica
em horas ndo letivas. O equipamento disponivel é considerado por 11% dos
estudantes como elemento negativo para a aprendizagem, pela quantidade
reduzida disponibilizada pela instituicdo de ensino, bem como como a falta de

conhecimentos e experiéncia (referido por 11% dos estudantes).
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VIl — Consideracdes finais

Desde o inicio desta investigacdo que tinhamos bem definido a sua area
de atuacado: a educacao patrimonial. Nesse sentido, a revisédo de literatura foi
fundamental para que nos firmassemos nas bases necessarias para o correto
enquadramento da investigacdo, inclusive pelas preocupacdes inerentes a
implementacédo de uma estratégia de ensino e aprendizagem com atividades de
outra area, a audiovisual.

Considerdmos a educacao patrimonial como uma vertente da educacao
artistica, segundo a opinidao de alguns autores como Ana Duarte, Isabel Cottinelli
Telmo, ou mesmo as conclusées emanadas pela Unesco. Através da Educacao
Artistica conhecemos o0 que nos rodeia e a nossa identidade, pois como refere
Ana Barbosa, a Educacgao Artistica “como expressao pessoal e como cultura é
um importante instrumento para a identificagcdo cultural e o desenvolvimento

individual” (2002, p. 18), compromisso essencial da educacéo patrimonial. Nesse
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sentido, entendemos que a educacdo patrimonial ultrapassa 0 mero
conhecimento do patriménio existente, ndo se cingindo apenas a sua
identificacdo ou catalogacdo. Sintetizar o possivel trabalho a realizar em
educacdo patrimonial ao conhecimento legislativo atual ou ao patrimonio
catalogado enquanto tal por instancias certificadoras, seria uma limitacéo ao seu
potencial pedagdgico. Considerando que a educacao patrimonial focaliza-se no
patriménio, entdo qual a sua definicdo? Discordamos de definicbes restritas e
limitadoras como as apresentadas, por exemplo, por Fernando Magalhaes, que
o define como “... todo o objecto ou coleg¢ao de objectos inseridos em museus e
cujo valor simbdlico ultrapassou o funcional...” (2005, p. 21). Consideramos mais
adequadas as interpretacOes de autores como Jorge Pais da Silva, no sentido
que “cumpre salvaguardar o que € contemporaneo, desde que em contrapartida
seja dotado daquela qualidade que exigimos no antigo...” (1975, p. 24), ou
autores (Magalhaes, 2005; Choay, 2011; Alvarez, 1978; Moreira, 1989; Martins,
2009) que relacionam o patrimonio com a memoéria e a identidade de uma
comunidade.

Desta forma, entendemos a educacao patrimonial como potencializadora
de estratégias fomentadoras de salvaguarda do patriménio, como refere Isabel
Tellmo (1991, p. 5), também pela sua vertente de investigagao, interpretacao e
fruicdo. A educagao patrimonial € “aprender a saber ver’ (Duarte, 1993, p. 67),
investigar e selecionar, catalogar e documentar, promover e dinamizar. Neste
sentido, encontramos paralelismos com a Abordagem Triangular definida por
Ana Mae Barbosa, enquanto estratégia a desenvolver em contexto educativo. O
didlogo existente entre conhecer, apreciar e fazer, definido por Barbosa,

conduziu-nos por fim ao modelo de educacédo patrimonial ilustrado na figura 40.
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Preservacao

EDUCACAO
PATRIMONIAL

Literacia

Figura 40 - Modelo de Educagao Patrimonial

No sentido de definir a estratégia de educacédo patrimonial a implementar
em contexto educativo, considerdAmos que as estratégias de ensino e
aprendizagem assentes em atividades de producdo audiovisual seriam as mais
adequadas. Foi fundamental o contributo de autores como Joan Ferrés, que
identifica o video processo como “‘uma das formulas mais criativas no uso
didatico do video” (1996a, p. 23), pela dinamica de aprendizagem que
proporciona, a sua vertente construtivista e possibilidade de criacdo artistica.
Assim, com recurso a este tipo de estratégia de ensino e aprendizagem com
atividades em audiovisual, podermos desenvolver a educacédo patrimonial
considerando simultaneamente interven¢des em cultura visual, pois como refere
Paul Duncum, é necessario uma “terminologia especifica para analisarmos o tipo

de imagens que dominam hoje” (2010, p. 8).
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Neste sentido, propusemo-nos a realizar a investigacdo sobre a
implementagdo da estratégia de video processo na éarea de educacéo
patrimonial, aplicando uma metodologia de estudo de caso multiplo. No entanto,
nunca o entendemos como uma investigacdo na qual os resultados fossem
passiveis de ser extrapolados e generalizados, pois “o verdadeiro objetivo do
estudo de caso € a particularizag&do, ndo a generalizagao” (Stake, 2009, p. 24).

Considerando a revisao de literatura realizada, terminamos com a questao
essencial desta investigacdo, a qual nos propusemos responder:

Podera o processo de producao audiovisual contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de expressao e comunicacao visual
em alunos do ensino superior politécnico, na area da Educacao

Patrimonial?

Conclusodes do estudo

Os resultados desta investigacdo indicam que os estudantes identificam
maioritariamente o Patrimonio Cultural e em menor dimensdo o Patrimonio
Natural e o Patrimoénio Cultural Imaterial. Paralelamente, o patrimoénio €
relacionado com o seu valor historico e com a sua ligagdo com a memoria e
identidade de uma comunidade. Uma interpretacdo possivel sera a relagédo entre
o conhecimento prévio adquirido sobre patriménio, dado que diversos autores
(Cabral, 2011 e Jorge, 2000) referem a maior facilidade de relacionar patriménio
com elementos fisicos, tangiveis. Realgcamos no entanto as opcdes de trabalho
dos estudantes, pois se no abstrato o Patrimonio Cultural Imaterial € menos

identificado, na pratica foi o segundo tipo de patrimonio mais trabalhado,
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superado apenas pelo Patrimonio Cultural. Interpretamos esta alteracdo com as
caracteristicas do trabalho realizado, culminando no registo e promo¢do do
patrimonio estudado. Assim, a vertente intangivel do cultural imaterial é
facilmente abordada com recurso ao registo audiovisual e divulgagédo do mesmo,
pelo que verificamos pelos documentérios realizados a quantidade significativa
de documentérios sobre a memoria e identidade de uma comunidade.

Os resultados obtidos quanto ao dominio de capacidades de expressao e
comunicacao visual permitem-nos concluir que existiu uma progressédo em todos
0s estudantes envolvidos, com maior evidéncia em 79% dos estudantes. A
estratégia de ensino e aprendizagem desenvolvida verificou-se adequada, com
valores superiores no dominio de capacidades por parte dos estudantes nas
estratégias de composicdo visual relacionadas com a harmonia, composicao,
escala, nitidez, edicdo e montagem. Podemos relacionar estes indicadores com
as atividades desenvolvidas durante a estratégia de ensino aprendizagem nas
areas de comunicacdo audiovisual e cultura visual, pois as estratégias de
composicdo visual e a interpretacdo e construcdo de mensagens foram
abordadas durante todo o processo. Verificamos que no caso das capacidades
de expressao e comunicac¢ao de audio e luz, os valores de dominio sao inferiores
aos restantes, ndo invalidando a existéncia de um valor de progressdo de
capacidades elevado, por parte dos estudantes. Podemos aferir estes valores
com a necessidade do dominio tecnoldgico em equipamento audiovisual externo
(gravadores, microfones, iluminadores e refletores) ao equipamento de captura
audiovisual (camara de video). Assim, o curto tempo letivo disponivel para
experimentacdo pratica das aprendizagens a desenvolver, um dos aspetos

inibidores de aprendizagem indicados pelos estudantes, pode ter influenciado o
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menor dominio das tecnologias audiovisuais externas, originando dificuldades
na producdo audiovisual final (documentarios realizados). Da mesma forma,
identificamos na estratégia de composicao visual de profundidade de campo o
valor mais baixo de dominio por parte dos estudantes. No entanto, segundo 0s
dados recolhidos através do questionario de diagndéstico, a generalidade dos
estudantes dominavam esta estratégia de composicao visual no final do periodo
de ensino e aprendizagem. Podemos assim inferir novamente que estes valores
sdo influenciados pelas tecnologias utilizadas, pois pelas suas caracteristicas, a
generalidade dos equipamentos ndo permitia a reducéo do valor de profundidade
de campo e a consequente desfocagem dos diversos planos da imagem.
Verificamos pelos resultados obtidos que os estudantes consideraram
como facilitador da aprendizagem a estratégia de ensino e aprendizagem
desenvolvida, nomeadamente a realizacdo de atividades préaticas de
experimentacado audiovisual. Neste campo, é realcado o apoio desenvolvido pelo
docente respeitando a autonomia e desenvolvimento das atividades por parte
dos estudantes. A componente de investigacdo da estratégia de ensino e
aprendizagem é também realcada como elemento facilitador, ndo sé como
dinamizadora de conhecimento sobre patriménio como estratégia motivadora
para a aprendizagem. O desenvolvimento de produtos audiovisuais de forma
autonoma, como o caso dos documentarios finais, € identificado pelos
estudantes como significativo e elemento facilitador da aprendizagem. Esta
componente da estratégia de ensino e aprendizagem contribuiu para a
modificacdo da concecéo sobre patrimonio por parte dos estudantes, bem como
para o desenvolvimento de novas perspetivas de salvaguarda, promocéo e

divulgacdo do patriménio existente. Neste sentido, podemos também concluir
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pelos resultados obtidos que a aplicacdo da estratégia de ensino aprendizagem
promoveu nos estudantes o desenvolvimento de competéncias de fruicdo
focadas no patrimonio, alterando a forma como, habitualmente, observavam.
Como elementos inibidores da aprendizagem identificados nos resultados,
destacamos a componente do tempo letivo em que a estratégia de ensino e
aprendizagem decorreu, que foi considerada curta para a realizagéo de trabalhos
de experimentacdo pratica, tanto na componente de horas letivas como nao
letivas.

Considerando os resultados obtidos, podemos concluir que a estratégia
de ensino e aprendizagem foi adequada aos objetivos propostos, contribuindo
para a aquisi¢éo e desenvolvimento de capacidades e conhecimentos por parte
dos estudantes. Podemos relacionar as componentes de investigacéao, fruicéo e
criacdo (ver figura 40) com os elementos facilitadores de aprendizagem
identificados nos resultados obtidos, bem como a aplicacdo da estratégia de
video processo na componente de atividades audiovisuais. Consideramos assim
que a sinergia criada, entre a estratégia de video processo e o modelo de
educacao patrimonial, foi essencial para os resultados obtidos no decurso desta

investigacao.

LimitagcGes do estudo

Identificamos no decorrer desta investigagdo algumas limitagcdes que
passamos a explanar. Em primeira instadncia poderemos apontar o tempo
estipulado de intervencdo com os casos estudados, que se revelou curto para a

obtencéo de todos os dados que nos predispusemos a recolher. Por um lado o
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periodo coincidiu na integra ao tempo letivo definido para a unidade curricular,
na qual se implementou a estratégia de ensino e aprendizagem adotada, o que
se revelou suficiente. No entanto, a componente de observacao poderia ter
ganho, caso esta unidade curricular fosse de carater anual e ndo semestral,
permitindo a recolha de mais dados durante esse periodo. Um periodo de
intervengcdo mais duradouro poderia também ter favorecido o desenvolvimento
de competéncias e capacidades nos estudantes, permitindo o desenvolvimento
das atividades que compunham a estratégia de ensino e aprendizagem de modo
menos intensivo. Desta forma, um dos elementos inibidores de aprendizagem
identificados pelos estudantes seria solucionado, melhorando a estratégia
desenvolvida.

Outra limitacdo relaciona-se com a estratégia definida pelo investigador
para complementar os dados recolhidos na observagdao de campo, recorrendo
ao registo audiovisual das aulas realizadas. Dado que a estratégia de ensino e
aprendizagem consistia em diversos momentos com exercicios praticos de
exploragdo dos conteldos lecionados, esses momentos ocorreram
invariavelmente fora do espaco letivo quotidiano e muitas vezes no proprio
espaco externo do edificio escolar. Assim, estes momentos nao foram passiveis
de serem registados audiovisualmente, inviabilizando a triangulagdo com as
observacdes de campo realizadas. No entanto, também os registos audiovisuais
realizados no espaco letivo normal se revelaram manifestamente desadequados,
pela qualidade audio que nao permitia aferir as intervencdes realizadas pelos
estudantes, devido a acustica da sala onde decorreram as aulas. Contribuiu
também para esta limitacdo a estratégia das aulas realizadas, bastante

interativa, em dindmica de discusséo e atividades de grupo.
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Por ultimo, a migracéo realizada na plataforma Moodle, utilizada para a
componente de blended learning, inviabilizou a recolha dos dados provenientes
das discussodes e dindmicas ocorridas em grupos de férum criados para o efeito.
Pretendiamos realizar andlise de conteldo dessas participacdes, recorrendo a
mesma codificagédo definida para as entrevistas realizadas, dado que a utilizacao
da plataforma foi bastante dindmica, ndo se cingindo a um mero repositorio de
documentos. Infelizmente, por ndo termos retirado os dados da plataforma ao
longo do processo de investigacao, confiantes que poderiamos descarregar todo
o contetdo em bloco no final, todos os dados perderam-se na migracdo de

plataforma j& referida.

Novos caminhos

Apesar de considerarmos que esta investigacdo, pelas suas
caracteristicas, ndo é generalizavel, entendemos que o instrumento de recolha
de dados “Questionario de diagndstico de capacidades de expressao e
comunicagao audiovisual®, concebido e validado no decurso da mesma, € um
instrumento passivel de ser utilizado noutros contextos educativos.

Dessa forma, parece-nos fundamental continuar a exploracdo deste tipo
de instrumentos de investigacéo, inclusive na sua adaptagcao a outros ciclos de
ensino formal, ou mesmo a contextos nao formais de educacdo. As
particularidades deste questionario, ao ilustrar as estratégias de composicéo
visual com recurso a imagens fixas e imagens em movimento de objetos e
personagens “reais”, sugerem-nos a possibilidade da sua adequacdo mesmo a

publicos de outras faixas etarias.
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Consideramos também pertinente a investigacdo no dominio das novas
gramaticas da literacia audiovisual, resultantes das inovacgdes tecnoldgicas cada
vez mais acessiveis ao publico em geral. Nesse campo, o surgimento de
equipamentos tecnoldgicos que facilitam a captura audiovisual de imagens
aéreas ou imagens a trés dimensdes, podem neste momento criar novas
linguagens a que apenas seria possivel aceder no campo profissional. De que
forma as linguagens sao influenciadas pelas tecnologias e vice-versa,
contribuindo para uma “nova” literacia por parte do publico-espetador-fruidor-
criador, serd um campo de investigacdo a desenvolver no futuro. Também na
area das tecnologias, podera ser pertinente investigar o impacto resultante da
utilizacdo das novas tecnologias moéveis de captura audiovisual ndo dedicada
(e.g telemoveis, tablets), na relacdo entre o plano capturado e o plano
observado. Verificamos frequentemente a utilizagdo deste tipo de tecnologia
para a captura audiovisual na posicdo vertical, alterando assim a relacao
existente com o formato horizontal dos espacos de visualizacdo existentes (e.g.
ecras de televisdo, cinema, etc). Aferir este tipo de captura e visualizacdo da
imagem em movimento, em conjunto com a possivel influéncia da massificacao
da utilizacdo dos servidores on-line para visualizacdo audiovisual (e.g. youtube),
pode originar novas investigacoes futuras.

Gostariamos também de referir a necessaria investigacdo e reflexao
sobre a utilizacdo destas novas tecnologias nos contextos educativos formais,
no ambito de estratégias de educacdo patrimonial. Com as evolugdes
tecnoldgicas recentes, de que forma podem ser aplicadas nas escolas de ensino
basico e secundario nacionais, a estratégia de ensino e aprendizagem

desenvolvida nesta investigacdo, desenvolvendo a educacdo patrimonial. A
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democratiza¢@o cada vez maior do acesso a equipamentos audiovisuais podera
fomentar novos curriculos de Cultura Visual no ensino, estratégias de ensino e
aprendizagem direcionadas para a aquisicdo de uma literacia audiovisual em
idades menores e uma maior percecao do impacto da imagem em movimento
na compreenséao da sociedade atual.

Finalmente, consideramos que o periodo atual é fomentador da
implementacdo de estratégias de educacao patrimonial em contexto formal e
informal. Temos assistido nos ultimos anos a certificacdo do nosso patriménio,
desde o Fado, ao Cante alentejano e recentemente o Fabrico dos Chocalhos
como Patriménio Cultural Imaterial, pela Unesco. Se somos, de alguma forma,
céticos ao impacto deste tipo de certificacdes, acreditamos que contribuem em
larga escala para a divulgacdo do patriménio nas comunidades, pois sao um
meio de incentivar a comunicacao social a noticia-los. Desta forma, quantos mais
elementos da nossa memoria e identidade existirdo nas nossas regioes,
aguardando pela sua (re)descoberta, para que possam ser salvaguardados e
preservados? Este € um campo de acdo em que acreditamos ser essencial a
participacdo das comunidades educativas, desde o ensino pré-escolar ao ensino

superior, para que nao percamos a nossa identidade.
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Acompanha esta tese um dvd-rom, contendo todos os apéndices e anexos
produzidos nesta investigacao.

Os apéndices e anexos constam num documento escrito em formato pdf com a
designacéo tese_apendices.pdf, do qual apresentamos em seguida o seu
indice.

Alguns produtos audiovisuais, identificados no documento escrito, estao
disponiveis nas pastas “Anexos” e “Apendices”.
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